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Résumé	  	  Récemment,	   un	   nombre	   grandissant	   de	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement	   ont	   été	   intégrés	  dans	   les	   classes	   régulières.	  Afin	  de	   soutenir	   cette	  intégration,	  plusieurs	  programmes	  d’intervention	  ont	  émergé	  et	  été	  implantés	  dans	  les	   écoles	   québécoises.	   Parmi	   ces	   programmes,	   on	   retrouve	   le	   programme	   l’Allié,	  qui	  se	  distingue	  des	  autres,	  notamment,	  par	  l’utilisation	  de	  pairs	  aidants.	  Ce	  cadre	  d’intervention	   prometteur	   soulève	   cependant	   certains	   questionnements	   sur	   la	  possibilité	  d’influence	  négative	  entre	  les	  jeunes.	  L’objectif	  de	  l’étude	  est	  de	  décrire,	  dans	   une	   approche	   comportementale,	   le	   processus	   d'influence	   entre	   pairs.	   Une	  méthodologie	  d’observation	  systématique	  des	   interactions	  sociales	  est	  privilégiée.	  Les	   résultats	   indiquent	   qu’il	   n’y	   a	   pas	   eu	   d’influence	   négative	   dans	   les	   groupes	  
l’Allié.	  Les	  comportements	  perturbateurs	  ont	  eu	  plus	  de	  chances	  de	  cesser	  lorsque	  les	   participants	   les	   ont	   ignorés,	   que	   lorsque	   les	   pairs	   ont	   réagi	   à	   ces	  comportements.	   L’ignorance	   intentionnelle	   d’un	   comportement	   semble	   donc	  constituer	  un	  processus	  d’influence	  important	  dans	  les	  groupes	  de	  jeunes.	  	  	  	  
Mots	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Abstract	  In	  recent	  years,	  a	  growing	  number	  of	  students	  with	  behavioral	  disorders	  have	  been	  integrated	   into	   regular	   classrooms.	  Various	   intervention	  programs	  have	   emerged	  to	  support	  this	  integration,	  with	  many	  being	  implemented	  in	  Quebec’s	  schools.	  One	  of	  these	  programs,	  the	  Ally	   intervention	  program,	  distinguishes	  itself	   from	  others,	  notably,	  through	  its	  use	  of	  peer	  helpers.	  Though	  very	  promising,	  this	  intervention	  framework	  raises	  some	  questions	  about	  the	  possibility	  of	  negative	  influence	  among	  the	   children.	   The	   goal	   of	   this	   study	   is	   to	   describe,	   in	   a	   behavioral	   approach,	   the	  influence	   process	   in	   social	   interactions	   between	   peers.	   Systematic	   observation	   is	  the	   method	   selected	   to	   conduct	   this	   study.	   Results	   indicate	   that	   there	   was	   no	  negative	   influence	   in	   Ally	   groups.	   Furthermore,	   a	   disruptive	   behavior	   was	   more	  likely	   to	   stop	   when	   participants	   ignored	   it,	   than	   when	   peers	   responded	   to	   it.	  Selective	  ignoring	  of	  behavior	  thus	  seems	  to	  be	  an	  important	  influential	  process	  in	  groups	  made	  up	  of	  children.	  	  	  
Key	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  groupe.	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  Figure	  22	  :	  Comportements	  observés	  selon	  le	  temps	  du	  programme.	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  Figure	  23	  :	  Réactions	  des	  participants	  suite	  à	  un	  comportement	  déclencheur,	  en	  fonction	  du	  temps	  du	  programme.	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  Figure	  24	  :	  Réactions	  en	  fonction	  du	  temps	  du	  programme.	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  Figure	   25	  :	   Comportements	   déclencheurs	   en	   fonction	   du	   type	   d'activité	   en	  	  cours	  lors	  de	  l'apparition	  du	  comportement.	  	   	   	  98	  	  Figure	  26	  :	  Comportements	  déclencheurs	  en	  fonction	  de	  la	  partie	  de	  l'atelier	  	  lors	  de	  laquelle	  le	  comportement	  est	  apparu.	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Liste	  des	  sigles	  et	  des	  abréviations	  	  EEDC	  :	  Échelle	  d’Évaluation	  des	  Dimensions	  du	  Comportement	  	  EHDAA	  :	  Élèves	  Handicapés	  ou	  ayant	  des	  Difficultés	  d’Adaptation	  ou	  d’Apprentissage	  	  FSE	  :	  Fédération	  des	  Syndicats	  de	  l’Enseignement	  	  MELS	  :	  Ministère	  de	  l’Éducation,	  du	  Loisir	  et	  du	  Sport	  	  MEQ	  :	  Ministère	  de	  l’Éducation	  du	  Québec	  	  PCIT	  :	  Parent	  Child	  Interaction	  Therapy	  	  SSBD	  :	  Systematic	  Screening	  for	  Behavior	  Disorders	  	  TDAH	  :	  Trouble	  du	  Déficit	  de	  l’Attention	  avec	  ou	  sans	  Hyperactivité
1.	  Contexte	  Les	   jeunes	   qui	  manifestent	   des	   troubles	   du	   comportement	   sont	   particulièrement	  vulnérables	   à	   l’influence	   de	   leurs	   pairs.	   Ces	   jeunes	   ont	   souvent	   des	   lacunes	   au	  niveau	   des	   habiletés	   sociales	   et	   sont	   donc	   fréquemment	   rejetés	   par	   les	   autres	  enfants.	   Bien	   qu’ils	   aient	   des	   difficultés	   dans	   leurs	   relations	   sociales,	   les	   jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  entretiennent	   tout	  de	  même	  le	  désir	  d’avoir	  des	   amis	   et	   de	   faire	   partie	   d’un	   groupe.	   Ils	   tendent	   donc	   à	   se	   regrouper	   avec	  d’autres	   jeunes	  qui	  présentent	  aussi	  des	  difficultés	  de	  comportement.	  Parce	  qu’ils	  recherchent	   l’acceptation	   sociale	   de	   ceux-­‐ci	   et	   qu’ils	   souhaitent	   faire	   partie	  intégrante	   du	   groupe,	   ils	   ont	   ensuite	   tendance	   à	   imiter	   les	   comportements	  socialement	   déviants	   observés	   au	   sein	   du	   groupe	   d’amis,	   augmentant	   ainsi	   leurs	  propres	  difficultés	  de	  comportement.	  	  Puisque	  l’influence	  négative	  entre	  pairs	  peut	  se	  produire	  dans	  tout	  contexte	  social,	  qu’il	  soit	  structuré	  ou	  non,	  il	  est	  important	  de	  se	   pencher	   sur	   la	   question	   de	   l’influence	   entre	   pairs	   d’une	   part,	   pour	   mieux	  comprendre	  les	  mécanismes	  pouvant	  expliquer	  ce	  phénomène,	  et	  d’autre	  part	  pour	  identifier	  des	  moyens	  de	  prévenir	  l’influence	  négative	  entre	  pairs,	  notamment	  dans	  des	  contextes	  scolaires	  où	  ces	   jeunes	  peuvent	  être	  regroupés	  sur	   la	  base	  de	   leurs	  caractéristiques	  communes.	  	  Bien	   qu’il	   existe	   une	   littérature	   relativement	   abondante	   sur	   le	   phénomène	   de	  l’influence	   entre	   pairs,	   la	   plupart	   des	   études	   menées	   s’inscrivent	   dans	   une	  méthodologie	   quantitative	   où	   l’on	   cherche	   à	   mesurer	   l’évolution	   des	  comportements	   des	   jeunes.	   Cependant,	   il	   est	   rare	   que	   les	   chercheurs	   se	   soient	  attardés	   à	   observer	   de	   façon	   systématique	   les	   interactions	   sociales	   entre	   jeunes	  afin	   de	  mieux	   comprendre	   comment	   s’exerce	   l’influence	   entre	   pairs.	   La	   présente	  étude	  vise	  donc	  à	  combler	  ce	  manque	  dans	  le	  domaine.	  	  	   	  Dans	  le	  cadre	  de	  ce	  projet	  de	  recherche,	  la	  stratégie	  employée	  consiste	  à	  mettre	  à	  profit	   une	   méthodologie	   basée	   sur	   l’observation	   systématique	   d’interactions	  
	  13	  	  
sociales	  entre	   jeunes	  ayant	  des	   troubles	  du	  comportement	  avec	  des	  pairs	  aidants	  n’ayant	   pas	   de	   difficultés	   comportementales.	   Cette	   observation	   prend	   place	   au	  cours	  de	  la	  mise	  en	  œuvre	  d’un	  programme	  d’intervention	  visant	  à	  développer	  les	  habiletés	  sociales	  des	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement.	  Nous	  estimons	  que	  cette	  étude	  permettra	  de	  mieux	  comprendre	   la	  manière	  dont	  s’organisent	   les	  relations	  sociales	  des	  jeunes,	  et	  surtout,	  de	  mieux	  saisir	  la	  manière	  dont	  s’opère	  le	  phénomène	  d’influence	  entre	  les	  pairs.	  	  Cette	   étude	   est	   réalisée	   dans	   le	   cadre	   d’une	   plus	   vaste	   recherche	   portant	   sur	  l’efficacité	   d’un	   programme	   d’intervention	   auprès	   d’élèves	   manifestant	   des	  troubles	   de	   comportement.	   Ce	   programme	   vise	   à	   améliorer	   les	   compétences	  cognitives,	   sociales	   et	   comportementales	  des	   jeunes	  en	  difficultés,	   et	   se	  distingue	  d’autres	  programmes	  par	  le	  fait	  qu’il	  implique	  des	  camarades	  de	  classe	  n’ayant	  pas	  de	   difficultés	   comportementales	   qui	   agissent	   à	   titre	   de	   pairs	   aidants.	   Ces	   pairs	  aidants	  visent	  à	   servir	  de	  modèles	  et	  à	  promouvoir	   l’adoption	  de	  comportements	  prosociaux	   (coopération,	   entraide,	   soutien	   etc.).	   	   Les	   concepteurs	   du	   programme	  misent	  ainsi	  sur	  l’influence	  positive	  que	  peuvent	  avoir	  ces	  pairs	  aidants	  au	  sein	  des	  groupes	  d’intervention.	  	  	  Au	  cours	   	  de	   l’implantation	  du	  programme,	   	   toutes	   les	  séances	  d’intervention	  ont	  été	   filmées	   afin	   de	   permettre	   une	   supervision	   clinique	   des	   intervenants	   et	  également,	   d’assurer	   que	   le	   programme	   était	   mis	   en	   œuvre	   tel	   que	   prescrit	   en	  respectant	   les	   contenus	   et	   les	   stratégies	   proposés	   par	   les	   concepteurs.	   Plusieurs	  bandes	   vidéo	   ont	   ainsi	   été	   recueillies	   afin	   de	   témoigner	   du	   déroulement	   des	  ateliers.	   	   Outre	   cette	   utilisation,	   les	   bandes	   vidéo	   constituent	   du	   matériel	   qui	  permet	  d’observer	  attentivement	  les	  comportements	  manifestés	  par	  les	  jeunes,	  les	  réactions	   suscitées	   auprès	   du	   groupe,	   les	   impacts	   de	   ces	   comportements	   sur	  certains	  pairs,	   etc.	   Il	   apparait	  donc	   intéressant	  d’utiliser	   les	  bandes	  vidéo	  dans	   le	  cadre	   d’une	   étude	   portant	   sur	   l’influence	   entre	   pairs	   notamment,	   afin	   de	  documenter	   les	   interactions	  sociales	  entre	   les	   jeunes	  et	  de	  mieux	  saisir	   comment	  l’influence	  s’exerce	  entre	  les	  jeunes.	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  Dans	   les	   lignes	  qui	  suivront,	   la	  problématique	  que	  constitue	   le	  phénomène	  étudié	  sera	  d’abord	  détaillée.	   	  Ensuite,	  une	  revue	  de	   littérature	  et	   le	  cadre	  théorique	  sur	  lequel	  cette	  étude	  s’est	  construite	  permettront	  aux	  lecteurs	  de	  mieux	  comprendre	  le	  phénomène.	   	  Puis,	   la	  méthodologie	  privilégiée	  dans	   le	  cadre	  de	  cette	  recherche	  sera	   explicitée.	   Enfin,	   les	   derniers	   chapitres	   présenteront	   les	   résultats	   obtenus	  suite	   à	   cette	   étude,	   une	   discussion	   quant	   aux	   observations	   faites	   ainsi	   que	   les	  conclusions	  de	  cette	  étude.	  
2.	  Problématique	  Depuis	   2000,	   le	   Ministère	   de	   l’Éducation,	   conformément	   à	   la	   Politique	   de	  
l’Adaptation	   Scolaire	   (MEQ,	   1999),	   	   privilégie	   le	   cadre	   d’enseignement	   le	   plus	  normal	  possible	  pour	  les	  élèves	  handicapés	  ou	  ayant	  des	  difficultés	  d’adaptation	  ou	  d’apprentissage	   (EHDAA).	   	   Le	   sujet	   de	   l’intégration	   scolaire	   au	   sein	   des	   écoles	  primaires	   et	   secondaires	   québécoises	   a	   fait	   depuis	   l’objet	   de	   nombreux	   débats	  médiatiques	  (Chouinard,	  2005;	  Dion-­‐Viens,	  2009a,	  2009b;	  Perreault,	  2007;	  Radio-­‐Canada,	   2004,	   2005,	   2007,	   2009).	   	   D’un	   côté,	   certains	   croient	   que	   l’intégration	  scolaire	   devrait	   être	   privilégiée,	   et	   ce,	   pour	   l’ensemble	   des	   élèves	   handicapés	   ou	  ayant	   des	   difficultés	   d’adaptation	   ou	   d’apprentissage	   (EHDAA).	   	   En	   effet,	   des	  lacunes	   importantes	   des	  milieux	   spécialisés	   ont	   été	  mises	   en	   lumière,	   remettant	  ainsi	  en	  doute	  leur	  pertinence	  et	   leur	  efficacité	  auprès	  des	  élèves	  HDAA	  (Slavin	  &	  Madden,	   1987;	   Vienneau,	   1992).	   	   D’abord,	   il	   n’a	   pas	   pu	   être	   démontré	   que	   les	  élèves	   en	   difficultés	   évoluant	   dans	   des	   classes	   spéciales	   produisent	   de	  meilleurs	  résultats	   académiques	   que	   ceux	   fréquentant	   les	   classes	   ordinaires	   (Vienneau,	  1992).	   	   Ensuite,	   le	   fait	   que	   ces	   élèves	   n’aient	   pas	   les	  mêmes	   chances	   d’entrer	   en	  relation	   avec	   d’autres	   jeunes	   qui	   n’affichent	   pas	   de	   difficultés	   questionne	   les	  chercheurs	  et	   les	   intervenants	  du	  milieu	  de	   l’éducation	  qui	  perçoivent	  dans	   cette	  avenue	   un	   facteur	   de	   risque	   pour	   ces	   enfants	   et	   adolescents	   (Maertens,	   2004).	  	  Effectivement,	   certains	   affirment	   qu’ils	   ne	   possèdent	   ainsi	   pas	   les	   mêmes	  opportunités	  de	  réussite	  que	  les	  autres	  élèves	  et	  surtout,	  qu’ils	  n’ont	  pas	  la	  chance	  d’améliorer	   leurs	   comportements	  puisqu’ils	  n’ont	  pas	   la	  possibilité	  de	   côtoyer	  de	  modèles	   comportementaux	   plus	   conventionnels	   dans	   leur	   milieu	   scolaire	  (Maertens,	  2004).	  	  	  D’autres	   pensent,	   quant	   à	   eux,	   que	   l’intégration	   scolaire	   représente	   un	   certain	  risque,	  tant	  pour	  les	  élèves	  HDAA	  que	  pour	  les	  élèves	  dits	  ordinaires.	  D’abord,	   les	  professionnels	  de	  l’éducation	  s’inquiètent	  par	  rapport	  aux	  services	  proposés	  à	  ces	  élèves	   particuliers.	   Effectivement,	   les	   élèves	   handicapés	   ou	   ayant	   des	   difficultés	  
	  16	   	  
d’adaptation	  ou	  d’apprentissage	   affichent	  des	  besoins	   spécifiques	  nécessitant	  des	  interventions	   bien	   particulières	   (MEQ,	   1999).	   Étant	   donné	   les	   manques	   de	  ressources	   humaines	   et	   financières	   dans	   les	   écoles	   primaires	   et	   secondaires	  québécoises,	  ils	  se	  demandent	  de	  quelle	  façon	  les	  milieux	  scolaires	  peuvent	  fournir	  les	  services	  nécessaires	  afin	  de	  répondre	  à	  l’ensemble	  des	  besoins	  très	  variés	  de	  ces	  élèves	   (Heath,	   Petrakos,	   Finn,	   &	   McLean-­‐Heywood,	   2007).	   Les	   enseignants	  possèdent	   aussi	   d’autres	   réticences	   quant	   à	   cette	   intégration	   scolaire.	   Selon	   la	  Fédération	  des	  Syndicats	  de	  l’Enseignement	  (FSE,	  2008),	  étant	  donné	  la	  popularité	  grandissante	  du	  système	  d’éducation	  privé	  et	  de	  ses	  pratiques	  quant	  à	  la	  sélection	  des	   élèves,	   les	   classes	   comprises	   dans	   les	   écoles	   publiques	   québécoises	   se	  retrouvent	  désormais	  composées	  d’une	  très	  grande	  proportion	  d’élèves	  à	  risque	  ou	  en	  difficultés	  (FSE,	  2008).	   Il	  devient	  ainsi	  difficile	  pour	   les	  enseignants	  d’accorder	  l’attention	  et	  le	  temps	  nécessaires	  à	  chacun	  des	  élèves	  compris	  dans	  leurs	  classes.	  	  Par	  ailleurs,	  ces	  préoccupations	  quant	  à	  l’intégration	  scolaire	  ne	  se	  limitent	  pas	  aux	  enseignants	  québécois.	   	  Effectivement,	  dans	  le	  cadre	  d’une	  étude	  anglaise	  visant	  à	  recueillir	   les	   perspectives	   des	   différents	   agents	   impliqués	   dans	   l’intégration	  scolaire,	  des	  chercheurs	  ont	  observé	  que	  les	  enseignants	  étaient	  généralement	  très	  préoccupés	   par	   les	   problématiques	   organisationnelles	   telles	   la	   planification	   du	  temps	  et	  l’application	  du	  curriculum	  scolaire	  occasionnées	  par	  l’intégration	  scolaire	  (Frederickson,	  Dunsmuir,	  Lang,	  &	  Monsen,	  2004).	  	  	  Pour	   leur	   part,	   les	   parents	   possèdent	   une	   opinion	   généralement	   mitigée	   de	  l’intégration	   scolaire	   (Dion-­‐Viens,	   2009a;	   Radio-­‐Canada,	   2004,	   2009;	   Rousseau,	  Dionne,	  Vézina,	  &	  Drouin,	  2009).	  	  La	  plupart	  sont	  ouverts	  à	  ce	  que	  les	  élèves	  HDAA	  soient	  intégrés	  à	  la	  classe	  ordinaire,	  mais	  ils	  expriment	  toutefois	  certaines	  craintes	  face	  à	  cette	  intégration	  massive	  d’élèves	  en	  difficultés.	  	  D’abord,	  certains	  parents	  se	  demandent	  de	  quelle	  manière	  l’école	  ordinaire	  arrivera	  à	  répondre	  aux	  besoins	  de	  l’ensemble	   des	   élèves.	   	   D’autres	   se	   questionnent	   par	   rapport	   aux	   contenus	  enseignés	  qui	  devront	  nécessairement	  être	  adaptés	  afin	  que	  l’ensemble	  des	  élèves	  soient	  en	  mesure	  d’apprendre.	  	  Enfin,	  des	  craintes	  sont	  exprimées	  en	  ce	  qui	  a	  trait	  à	  l’aspect	   relationnel	   entre	   ces	   différents	   élèves,	   notamment	   les	   effets	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potentiellement	   négatifs	   des	   interactions	   entre	   leurs	   enfants	   et	   des	   jeunes	  présentant	  des	  troubles	  comportementaux.	  	  Il	  est	  légitime	  que	  le	  milieu	  scolaire	  et	  les	  parents	  s’interrogent	  sur	  les	  effets	  de	  la	  présence	   des	   élèves	   qui	   présentent	   des	   troubles	   du	   comportement	   au	   sein	   des	  classes	   ordinaires.	   C’est	   pourquoi	   il	   est	   important	   d’étudier	   de	   façon	   plus	  systématique	   et	   rigoureuse	   cette	   problématique	   particulière	   afin	   d’apporter	   un	  éclairage	  nouveau	  et	  surtout	  scientifique	  sur	  ce	  débat	  parfois	  émotif	  et	  empreint	  de	  préjugés.	  
2.1	  L’élève	  en	  troubles	  du	  comportement	  	   Parmi	   les	   élèves	   handicapés	   ou	   ayant	   des	   difficultés	   d’adaptation	   ou	  d’apprentissage	   (EHDAA)	   se	   retrouvent	   les	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement.	   Selon	   le	   Ministère	   de	   l’Éducation	   du	   Loisir	   et	   du	   Sport	   (MELS,	  2007)	  «	   L’élève	   présentant	   des	   troubles	   du	   comportement	   est	   celui	   ou	   celle	   dont	  
l’évaluation	   psychosociale,	   réalisée	   en	   collaboration	   par	   un	   personnel	   qualifié	   et	  
par	   les	   personnes	   visées	   avec	   des	   techniques	   d’observation	   ou	   d’analyse	  
systématique,	   révèle	   un	   déficit	   important	   de	   la	   capacité	   d’adaptation	   se	  
manifestant	   par	   des	   difficultés	   significatives	   d’interaction	   avec	   un	   ou	   plusieurs	  
éléments	   de	   l’environnement	   scolaire,	   social	   ou	   familial.	   Il	   peut	   s’agir	   de	  
comportements	   sur-­réactifs	   en	   regard	  des	   stimuli	   de	   l’environnement	   (paroles	   et	  
actes	   injustifiés	   d’agression,	   d’intimidation	   et	   de	   destruction,	   et	   refus	   persistant	  
d’un	   encadrement	   justifié…)	   ou	   de	   comportements	   sous-­réactifs	   en	   regard	   des	  
stimuli	   de	   l’environnement	   (manifestations	   de	   peur	   excessive	   de	   personnes	   et	   de	  
situations	  nouvelles,	   comportements	  anormaux	  de	  passivité,	  de	  dépendance	  et	  de	  
retrait…).	  »	  p.24	  	  	  Les	  élèves	  présentant	  des	  troubles	  du	  comportement	  adoptent	  des	  comportements	  dits	  antisociaux	  qui	  ont	  en	  commun	  une	   transgression	  des	  normes	  sociales	  (Stoff,	  Breiling,	   &	   Maser,	   1997).	   Ces	   comportements,	   très	   souvent	   associés	   à	   de	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l’agressivité,	   peuvent	   à	   la	   fois	   être	   dirigés	   envers	   autrui	   (agression,	   défiance,	  harcèlement,	  intimidation)	  ou	  envers	  l’élève	  lui-­‐même	  (consommation	  de	  drogues,	  suicide)	   (Hinshaw	   &	   Zupan,	   1997).	  	   Moffitt	   (1993)	   a	   	   identifié	   deux	   trajectoires	  développementales	   distinctes	   en	   lien	   avec	   l’apparition	   des	   troubles	   du	  comportement	  :	   une	   trajectoire	   à	   court	   terme	   et	   plutôt	   temporaire	   ainsi	   qu’une	  trajectoire	   à	   long	   terme	   et	   généralement	   persistante.	   	   D’abord	   il	   a	   observé	   que	  plusieurs	   individus	   tendent	   à	   développer	   certaines	   manifestations	  comportementales	   déviantes	   à	   l’adolescence.	   Effectivement,	   à	   l’adolescence,	   les	  individus	   vivent	   plusieurs	   transformations	   physiques	   et	   cognitives	   les	   menant	   à	  percevoir	  de	  façon	  différente	  le	  monde	  qui	  les	  entoure	  (Cloutier,	  1996;	  Sprinthall	  &	  Collins,	  1984;	  Susman	  &	  Rogol,	  2004).	   	  Durant	  cette	  période,	   les	   jeunes	  cherchent	  très	  souvent	  à	  se	  dissocier	  de	  leurs	  parents	  et	  des	  autres	  modèles	  adultes	  de	  leur	  entourage	  afin	  de	  se	  créer	  leur	  propre	  identité	  et	  de	  s’identifier	  davantage	  comme	  étant	   des	   individus	  matures	   et	   autonomes	   (Claes,	   2003;	  Wolman,	   1998).	   	   Ils	   ont	  donc	   tendance	   à	   passer	   davantage	   de	   temps	   avec	   des	   pairs	   de	   leur	   âge	   qui	   les	  comprennent	  puisqu’ils	  vivent	  les	  mêmes	  changements	  et	  dilemmes	  (Claes,	  2003).	  Moffitt	  (1993)	  explique	  que	  les	  adolescents	  cherchent	  à	  être	  considérés	  comme	  des	  adultes	   dans	   un	   monde	   qui	   ne	   les	   considère	   pas	   encore	   comme	   tels.	   	   Ils	   se	  regroupent	  donc	  avec	  leurs	  pairs	  afin	  de	  se	  sentir	  reconnus	  comme	  étant	  matures	  et	  afin	  d’expérimenter	  des	  comportements	  qui	  sont	  perçus	  comme	  des	  façons	  d’agir	  d’adultes.	   Selon	   Moffitt	   (1993),	   les	   jeunes	   sont	   donc	   portés	   à	   considérer	   des	  comportements	  inappropriés	  ou	  antisociaux	  tels	  le	  vandalisme	  et	  la	  consommation	  de	   drogue	   comme	   des	   comportements	   socialement	   désirables	   et	   ils	   ont	   ainsi	  tendance	   à	   vouloir	   imiter	   les	   adolescents	   qui	   adoptent	   ces	   comportements.	  Plusieurs	  adolescents	  s’adonnent	  donc	  à	  l’adoption	  de	  comportements	  antisociaux	  (Moffitt,	   1993;	   Sprinthall	   &	   Collins,	   1984;	   Wolman,	   1998).	   	   Cependant,	   puisque	  l’adolescence	  est	  une	  période	  transitoire	  et	  donc	  temporaire	  du	  développement,	  la	  plupart	   des	   jeunes	   manifestant	   des	   problèmes	   comportementaux	   durant	   cette	  période	   tendraient	   à	   ne	   pas	   poursuivre	   dans	   une	   trajectoire	   de	   comportements	  antisociaux	  à	  l’âge	  adulte	  (Hinshaw	  &	  Zupan,	  1997;	  Moffitt,	  1993).	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Moffitt	   (1993)	   a	   par	   ailleurs	   observé	   que	   chez	   certains	   individus,	   des	  manifestations	   comportementales	   déviantes	   apparaissent	   dès	   l’enfance.	   Des	  facteurs	   biologiques	   en	   interaction	   avec	   des	   facteurs	   environnementaux	   auraient	  pour	   effet	   de	   créer	   un	   cycle	   de	   comportements	   antisociaux	   importants	   et	  persistants	  chez	  certains	  enfants.	  	  Les	  individus	  évoluant	  continuellement	  dans	  une	  dynamique	   de	   comportements	   déviants	   seraient	   d’ailleurs	   particulièrement	   à	  risque	  de	  continuer	  de	  progresser	  dans	  une	  trajectoire	  comportementale	  déviante	  à	  l’âge	  adulte	  (Hinshaw	  &	  Zupan,	  1997).	  	  	  	  Les	   troubles	   du	   comportement	   ont	   fait	   l’objet	   de	   nombreuses	   études	   sur	   le	   plan	  étiologique	   (Huesmann,	   Eron,	   Lefkowitz,	   &	   Walder,	   1984;	   Patterson,	   Reid,	   &	  Dishion,	  1992).	  De	  nombreux	  facteurs	  de	  risque	  ont	  pu	  être	  documentés	  pour	  leur	  contribution	   au	   développement	   de	   troubles	   du	   comportement.	   Ainsi,	   on	   sait	   que	  des	   facteurs	   liés	   aux	   individus	   tels	   les	   facteurs	   biologiques	   et	   génétiques	  interagissent	   avec	   des	   facteurs	   environnementaux	   tels	   les	   facteurs	   familiaux	   et	  scolaires	   (Kauffman,	   2001	  ;	   Patterson	   et	   al.,	   1992	  ;	   Rutter,	   1997	  ).	   Bien	   qu’il	   soit	  difficile	   de	   prédire	   avec	   certitude	   une	   trajectoire	   précise	   de	   comportements	  déviants,	   il	   n’en	   demeure	   pas	   moins	   qu’il	   soit	   possible	   d’identifier	   des	   facteurs	  pouvant	  augmenter	  le	  risque	  de	  développer	  des	  troubles	  comportementaux.	  	  
2.1.1	  Facteurs	  individuels	  Des	  chercheurs	  se	  sont	  penchés	  sur	   l’hypothèse	  selon	  laquelle	  des	  facteurs	  biologiques	   propres	   aux	   individus	   puissent	   expliquer,	   du	   moins	   en	   partie,	   la	  présence	   de	   troubles	   du	   comportement.	   À	   ce	   sujet,	   Kauffman	   (2001)	   rappelle	  cependant	   l’importance	   de	   considérer	   l’apport	   des	   facteurs	   biologiques	   dans	   la	  genèse	   des	   troubles	   du	   comportement	   comme	   faisant	   partie	   d’un	   amalgame	   de	  facteurs	  interagissant	  les	  uns	  avec	  les	  autres.	  	  	  	  Le	   tempérament	   est	   le	   facteur	   explicatif	   individuel	   ayant	   probablement	   le	   plus	  intéressé	   les	   chercheurs	   œuvrant	   auprès	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	  comportementaux	   (Bates	  &	  Wasch,	   1994;	  Mesman	   et	   al.,	   2009;	   Thomas	  &	   Chess,	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1977;	   Thomas,	   Chess,	   &	   Birch,	   1968).	   Thomas	   et	   Chess	   (1977)	   définissent	   le	  concept	  de	  tempérament	  comme	  étant	  un	  style	  comportemental.	  Kauffman	  (2001)	  quant	  à	  lui	  définit	  le	  tempérament	  comme	  étant	  des	  façons	  typiques	  d’agir	  dans	  des	  
situations	  données.	  Il	  apparaît	  effectivement	  que	  le	  tempérament	  puisse	  permettre	  de	   prédire	   une	   certaine	   tendance	   comportementale	   chez	   les	   individus	   (Bates,	  Maslin,	  &	  Frankel,	  1985;	  Caspi,	  Henry,	  McGee,	  Moffitt,	  &	  Silva,	  1995;	  Letcher,	  Smart,	  Sanson,	   &	   Toumbourou,	   2009).	   Ainsi,	   de	   jeunes	   enfants	   ayant	   un	   tempérament	  particulièrement	   difficile	   caractérisé	   par	   des	   pleurs	   fréquents,	   une	   attitude	   de	  retrait	   face	   aux	   stimuli	   nouveaux	   et	   un	   manque	   de	   contrôle	   de	   soi	   auraient	  tendance	  à	  présenter	  plus	  de	  problématiques	  comportementales	  au	  cours	  de	   leur	  développement	  que	  des	  enfants	  ayant	  un	  tempérament	  qualifié	  comme	  étant	  plus	  facile,	   bien	   que	   des	   enfants	   de	   tempéraments	   divers	   puissent	   présenter	   des	  problèmes	   de	   comportement	   (Palkhivala,	   2009;	   Poliquin-­‐Verville	   &	   Royer,	   1992;	  Thomas	  &	  Chess,	  1977).	  Les	  chercheurs	  se	  spécialisant	  dans	  le	  domaine	  abordent	  d’ailleurs	  la	  question	  du	  tempérament	  en	  mentionnant	  l’importance	  de	  considérer	  à	   la	   fois	   les	   facteurs	   biologiques	   et	   environnementaux	   qui	   le	   génèrent	   (Chess	   &	  Thomas,	  1984;	  O'Mahony,	  2005;	  Palkhivala,	  2009;	  Poliquin-­‐Verville	  &	  Royer,	  1992;	  Thomas	   &	   Chess,	   1977).	   Dès	   la	   naissance,	   les	   nouveaux-­‐nés	   adoptent	   des	  manifestations	  comportementales	  données	  qui	  définissent	  leur	  tempérament.	   	  Les	  individus	  qui	  sont	  parents	  de	  plusieurs	  enfants	  sont	  d’ailleurs	  à	  même	  de	  constater	  les	  différences	   individuelles	   tempéramentales	  de	   leurs	  bambins	   (Boivin,	  2009).	   Il	  importe	  cependant	  de	  comprendre	  que	  bien	  que	  le	  tempérament	  soit	  spécifique	  à	  chaque	  nouveau-­‐né,	  celui-­‐ci	  est	  appelé	  à	  se	  développer	  et	  à	  se	  modifier	  au	  fil	  de	  ses	  expériences	   avec	   le	   monde	   extérieur	   (O'Mahony,	   2005).	   	   En	   effet,	   les	   parents,	  lorsque	   confrontés	   à	   certains	   comportements	  de	   leur	   enfant,	   réagissent	   chacun	  à	  leur	  manière	  afin	  de	  répondre	  aux	  besoins	  de	   l’enfant	  (Coleman	  &	  Webber,	  2002;	  Frankel	  &	  Bates,	  1990).	  Ces	  pratiques	  parentales	  ou	  ces	   façons	  d’interagir	  avec	   le	  jeune	   enfant	   viennent	   donc	   modifier	   ou	   amplifier	   certains	   comportements,	  définissant	   le	   tempérament	   de	   celui-­‐ci	   (Cullinan,	   2007).	   Palkhivala	   (2009)	  mentionne	   d’ailleurs	   que	   même	   lorsque	   le	   bébé	   est	   dans	   le	   ventre	   de	   sa	   mère,	  l’environnement	  dans	  lequel	  il	  se	  trouve	  peut	  jouer	  un	  rôle	  dans	  la	  structure	  et	  la	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composition	   chimique	   de	   son	   cerveau	   et	   ainsi	   influer	   sur	   son	   tempérament.	   Des	  facteurs	   biologiques	   et	   génétiques	   contribuent	   donc	   au	   développement	   initial	   du	  tempérament	  du	  jeune	  enfant,	  mais	  celui-­‐ci	  est	  appelé	  à	  se	  construire	  et	  se	  modifier	  au	  fil	  des	  interactions	  avec	  l’environnement.	  	  	  Le	   trouble	   du	   déficit	   de	   l’attention	   avec	   ou	   sans	   hyperactivité	   (TDAH)	   est	   une	  pathologie	   ayant	   un	   lien	   important	   avec	   le	   développement	   de	   problématiques	  comportementales	   (Barkley,	   2006a).	   En	   effet,	   les	   enfants	   ayant	   des	   difficultés	  d’attention	  et	  qui	  ont	   tendance	  à	  être	   impulsifs	  sont	  plus	  à	  risque	  d’afficher	  aussi	  des	   difficultés	   au	   niveau	   du	   comportement	   (O'Mahony,	   2005).	   Barkley	   (2006a)	  estime	  qu’entre	  45%	  et	  84%	  des	  jeunes	  étant	  aux	  prises	  avec	  un	  TDAH	  recevront	  aussi	  un	  diagnostique	  de	  trouble	  d’opposition	  et/ou	  un	  trouble	  des	  conduites	  à	  un	  moment	  ou	  un	   autre	  de	   leur	  développement.	   Les	   jeunes	   ayant	  un	  TDAH	   seraient	  d’ailleurs	   qualifiés	   par	   leurs	   pairs,	   leurs	   enseignants	   et	   leurs	   mères	   d’enfants	  agressifs,	   dérangeants,	   bruyants	   et	   socialement	   rejetés	   (Barkley,	   2006a).	   Par	  ailleurs,	   il	   apparaît	   que	   des	   facteurs	   biologiques	   soient	   intimement	   liés	   au	  développement	   du	   TDAH.	   En	   effet,	   des	   recherches	   ont	   permis	   d’établir	   des	   liens	  entre	   certaines	   anomalies	   au	  niveau	  du	   fonctionnement	  du	   lobe	   frontal	   ainsi	  que	  des	   déficits	   au	   niveau	   de	   certains	   neurotransmetteurs	   au	   cerveau	   et	   le	   TDAH	  (Barkley,	   2006b;	   Cullinan,	   2007).	   De	   plus,	   plusieurs	   recherches	   impliquant	   des	  enfants	   adoptés	   ainsi	   que	   des	   jumeaux	  monozygotes	   et	   dizygotes	   ont	   permis	   de	  mettre	   en	   lumière	   un	   certain	   apport	   génétique	   pouvant	   prédisposer	   certains	  individus	  au	  TDAH	  (Cantwell,	  1996).	  Les	  enfants	  dont	  les	  membres	  de	  la	  famille	  ont	  un	  TDAH	  semblent	  donc	  être	  plus	  à	  risque	  de	  présenter	  à	  leur	  tour	  des	  symptômes	  de	   ce	   trouble	   (Cantwell,	   1996).	   Comme	   les	   enfants	   ayant	   un	   TDAH	   sont	   plus	   à	  risque	  de	  développer	  des	  problématiques	  comportementales,	   il	  apparaît	  donc	  que	  des	   anomalies	   au	   niveau	   du	   cerveau	   ainsi	   que	   les	   prédispositions	   génétiques	  puissent	   être	   liées	   au	   développement	   subséquent	   du	   trouble	   du	   comportement	  (Barkley,	  2006b;	  O'Mahony,	  2005).	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  La	   génétique	   semble	   aussi	   avoir	   un	   impact	   sur	   le	   développement	   de	   certaines	  psychopathologies	   tels	   la	   schizophrénie	   et	   le	   trouble	   dépressif	   dont	   le	   risque	   de	  développer	  les	  maladies	  augmente	  considérablement	  lorsque	  certains	  membres	  de	  la	   famille	   sont	   affectés	   par	   celles-­‐ci	   (Kauffman,	   2001).	   Des	   facteurs	   biologiques	  seraient	   d’ailleurs	   intimement	   liés	   au	   développement	   de	   ces	   maladies.	   En	   effet,	  certains	   troubles	   psychopathologiques	   semblent	   être	   liés	   à	   des	   anomalies	   au	  niveau	  de	  neurotransmetteurs	  au	  cerveau	  (Cullinan,	  2007).	  	  Le	  fait	  de	  souffrir	  d’une	  maladie	  mentale	  augmentant	  de	  façon	  importante	  le	  risque	  de	  présence	  de	  troubles	  du	   comportement	   (Cullinan,	   2007;	   Rutter,	   1997),	   il	   devient	   important	   de	  considérer	   les	   facteurs	   pouvant	   mener	   une	   personne	   à	   souffrir	   d’une	  psychopathologie.	  	  	  Par	   ailleurs,	   d’autres	   facteurs	   biologiques	   et	   génétiques	   tels	   la	   présence	   du	  syndrome	  du	   X	   fragile	   et	   le	   fait	   de	   subir	   un	   traumatisme	   crânien	   semblent	   aussi	  être	   liés	   à	   la	   présence	   de	   problèmes	   comportementaux	   chez	   les	   individus	  (Kauffman,	  2001).	  	  	  Bien	   que	   certains	   facteurs	   individuels	   puissent	   mener	   un	   individu	   à	   être	   plus	   à	  risque	  de	  développer	  des	  troubles	  du	  comportement,	  il	  peuvent	  rarement	  expliquer	  à	   eux	   seuls	   la	   présence	   de	   manifestations	   comportementales	   déviantes.	  	  L’environnement	  dans	  lequel	  la	  personne	  évolue	  constitue	  d’ailleurs	  un	  aspect	  non	  négligeable	  contribuant	  au	  développement	  des	  troubles	  développementaux.	  
2.1.2	  Facteurs	  environnementaux	  En	  combinaison	  avec	  les	  facteurs	  individuels	  présentés	  précédemment,	  des	  facteurs	   environnementaux	   interviennent	   aussi	   dans	   le	   développement	   des	  troubles	  du	  comportement	  (Kauffman,	  2001).	  La	  famille	  de	  l’enfant	  joue	  d’ailleurs	  un	  rôle	  prépondérant	  dans	  l’évolution	  des	  comportements	  antisociaux	  (Patterson,	  DeBaryshe,	  &	  Ramsey,	   1989;	   Patterson	   et	   al.,	   1992;	   Shaw	  &	  Bell,	   1993).	   Étant	   le	  premier	   environnement	   fréquenté	   par	   l’enfant,	   il	   y	   apprend	   les	   fondements	   des	  interactions	   sociales	   et	   ces	   apprentissages	   auront	   nécessairement	   un	   impact	   sur	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l’ensemble	   de	   ses	   relations	   sociales	   futures.	   Le	   style	   parental	   préconisé	   par	   les	  parents	   semble	   d’ailleurs	   avoir	   un	   impact	   non	   négligeable	   sur	   le	   développement	  subséquent	  de	  troubles	  comportementaux	  (Maccoby	  &	  Martin,	  1983).	  Les	  enfants	  dont	   les	   parents	   adoptent	   un	   style	   parental	   négligeant,	   permissif	   	   ou	   encore,	  coercitif	   seraient	   ainsi	   plus	   à	   risque	   de	   développer	   des	   problèmes	   de	  comportement,	  alors	  que	  les	  enfants	  dont	  les	  parents	  exercent	  un	  contrôle	  parental	  plus	   étroit	   tout	   en	   étant	   constants	   dans	   leurs	   exigences	   et	   chaleureux	   avec	   leurs	  enfants	  auraient	  moins	  tendance	  à	  développer	  de	  problèmes	  à	  ce	  niveau	  	  (Maccoby	  &	  Martin,	  1983).	  Cependant,	  bien	  que	  les	  pratiques	  de	  disciplines	  parentales	  aient	  un	   impact	   sur	   le	   développement	   des	   troubles	   du	   comportement,	   il	   importe	   de	  mentionner	  que	  ces	  pratiques	  s’inscrivent	  dans	  un	  processus	  relationnel	  familial	  et	  que	  bien	  souvent,	  un	  seul	  individu	  ne	  puisse	  être	  tenu	  responsable	  pour	  l’évolution	  relationnelle	  problématique	  au	  sein	  de	  la	  famille	  (Patterson,	  Reid,	  Jones,	  &	  Conger,	  1975).	  	  Un	   modèle	   d’échanges	   familiaux	   contribuant	   au	   développement	   de	   problèmes	  comportementaux	   été	   élaboré	   suite	   à	   l’observation	   de	   jeunes	   antisociaux	   et	   de	  leurs	   familles	   respectives	   (Patterson,	   1982).	   D’abord,	   il	   apparaît	   que	   lorsque	  certains	   parents	   perçoivent	   leurs	   enfants	   comme	   étant	   difficiles,	   c’est-­‐à-­‐dire	  lorsqu’ils	  ont	  un	  tempérament	  plutôt	  irritable	  et	  qu’ils	  affichent	  des	  manifestations	  d’hyperactivité	   et	   d’impulsivité,	   ceux-­‐ci	   ont	   tendance	   à	   progressivement	  développer	  un	  sentiment	  d’irritabilité	  face	  à	   leur	  enfant	  (Shaw	  &	  Bell,	  1993).	  Ceci	  est	   d’autant	   plus	   vrai	   chez	   des	   parents	   vivant	   beaucoup	   de	   stress	   dans	   leur	   vie	  quotidienne	   (Trentacosta	  et	   al.,	   2008).	  Certains	  parents	   tendent	  alors	  à	   répondre	  aux	   comportements	   de	   l’enfant	   de	   manière	   aversive	   et	   coercitive	   afin	   de	   leur	  imposer	   leur	   discipline	   (Patterson	   et	   al.,	   1989).	   Selon	   le	   modèle	   des	   échanges	  coercitifs	  introduit	  par	  Patterson	  et	  ses	  collègues	  (Patterson,	  1982;	  Patterson	  et	  al.,	  1989;	   Patterson	   et	   al.,	   1992),	   les	   enfants	   évoluant	   dans	  un	   tel	   environnement	   en	  viennent	   à	   développer	   des	   stratégies	   afin	   de	   se	   défendre	   lorsque	   placés	   dans	   ce	  type	   de	   situations	   coercitives.	   Si	   son	   parent	   crie	   pour	   lui	   imposer	   sa	   volonté,	  l’enfant	  apprend	  à	  crier	  plus	  fort;	  si	  son	  parent	  le	  frappe,	  l’enfant	  apprend	  lui	  aussi	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à	   utiliser	   la	   violence	   physique.	   Les	   comportements	   inadaptés	   des	   enfants	  augmentent	  donc	  en	  intensité	  et	  en	  fréquence	  afin	  de	  s’adapter	  au	  milieu	  familial.	  	  À	  un	  second	  niveau,	   les	  parents	  deviennent	   souvent	   fatigués	  et	  démunis	   face	  aux	  comportements	  de	  leur	  enfant	  et	  à	  l’inefficacité	  de	  leurs	  pratiques	  parentales.	  Ils	  en	  viennent	   donc	   progressivement	   à	   plier	   plus	   facilement	   devant	   les	   arguments	   de	  leur	  enfant	  afin	  que	  cesse	   la	  confrontation.	  Ce	  type	  d’échanges	  coercitifs	  entre	   les	  parents	   et	   l’enfant	   se	  produisent	   d’ailleurs	   généralement	  dans	  des	  milieux	  où	   les	  rôles	  des	  enfants	  et	  des	  parents	  sont	  mis	  au	  même	  niveau,	  c’est-­‐à-­‐dire	  lorsqu’ils	  ont	  la	  même	   autorité	   au	   sein	   des	   échanges	   et	   qu’ils	   ont	   donc	   les	  mêmes	   chances	   de	  remporter	  le	  conflit	  (Patterson	  et	  al.,	  1992).	  Ainsi,	  il	  devient	  motivant	  pour	  l’enfant	  de	   confronter	   ses	   parents	   puisqu’il	   sait	   qu’il	   a	   de	   très	   grandes	   chances	   d’obtenir	  ainsi	   ce	   qu’il	   désire.	   Lorsque	   ce	   type	   de	   transactions	   se	   répète,	   l’enfant	   n’a	   pas	  l’occasion	   d’apprendre	   à	   utiliser	   de	   comportements	   prosociaux	   pouvant	   lui	  permettre	  de	  développer	  des	  relations	  harmonieuses	  avec	  autrui	  et,	  au	  contraire,	  il	  apprend	  une	  grande	  quantité	  de	  comportements	  antisociaux	  (Shaw	  &	  Bell,	  1993).	  Ce	   type	   d’enfant	   apprend	   donc	   à	   obtenir	   ce	   qu’il	   désire	   rapidement,	   en	   étant	  renforcé	   dans	   son	   utilisation	   de	   comportements	   inadéquats	   tels	   l’argumentation,	  les	  cris	  et	  éventuellement,	  les	  comportements	  violents	  et	  agressifs	  (Patterson	  et	  al.,	  1992).	   Par	   ailleurs,	   Bates	   et	   al.	   (1998)	   ont	   observé	   que	   les	   enfants	   qui	   ont	   un	  tempérament	   fort	   et	   résistant	   face	   à	   l’autorité	   dont	   les	   mères	   exercent	   peu	   de	  contrôle	   parental	   sont	   plus	   à	   risque	   de	   continuer	   à	   utiliser	   des	   comportements	  inadaptés	  et	  ainsi,	  à	  afficher	  des	  problèmes	  de	  comportement.	  	  Une	  fois	  arrivés	  à	  l’école,	  les	  enfants	  ayant	  évolué	  dans	  des	  milieux	  où	  ils	  n’ont	  pas	  eu	   la	   chance	   d’apprendre	   de	   comportements	   prosociaux	   ne	   possèdent	  généralement	   pas	   les	   habiletés	   sociales	   nécessaires	   afin	   d’intégrer	   un	   groupe	  d’amis	  et	  se	   faire	  accepter	  par	   le	  groupe	  de	  pairs	  (Patterson	  et	  al.,	  1989).	  Ce	  type	  d’enfant	   n’a	   pas	   été	   habitué	   à	   partager	   ses	   choses,	   à	   s’excuser	   lorsqu’il	   blesse	  quelqu’un,	  à	  être	  empathique,	  etc.	   (Patterson	  et	  al.,	  1992).	  La	  plupart	  des	  enfants	  ayant	  des	  problématiques	  comportementales	   importantes	  vivent	  donc	  du	  rejet	  de	  la	  part	  de	  leurs	  pairs	  ainsi	  que	  des	  difficultés	  académiques	  puisqu’ils	  ont	  du	  mal	  à	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respecter	   les	   consignes	   établies	   en	   classe	   et	   qu’ils	   ne	   sont	   pas	   suffisamment	  concentrés	   sur	   les	   tâches	   scolaires	   (Shaw	  &	  Bell,	   1993).	   Lorsque,	   de	   surcroit,	   les	  parents	  de	  ces	  enfants	  ne	  s’impliquent	  pas	  de	  façon	  active	  dans	  leur	  vie	  scolaire	  et	  qu’ils	   n’exercent	   pas	   une	   surveillance	   adéquate	   de	   leurs	   activités,	   ces	   jeunes	   ont	  tendance	   à	   s’affilier	   à	   des	   pairs	   adoptant	   aussi	   des	   comportements	   antisociaux	  (Dishion,	   Nelson,	   &	   Bullock,	   2004;	   Patterson	   et	   al.,	   1989).	   Ces	   affiliations	   entre	  jeunes	   ayant	   des	   problématiques	   comportementales	   ont	   d’ailleurs	   pour	   effet	  d’amplifier	   les	   comportements	   antisociaux	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement	  (Dishion,	  Nelson,	  &	  Bullock,	  2004).	  	  Étant	   donné	   les	   risques	   de	   marginalisation	   et	   d’exclusion	   sociale	   et	   scolaire	  susceptibles	   de	   ponctuer	   le	   cheminement	   de	   ces	   jeunes,	   il	   s’avère	   nécessaire	  d’offrir	  aux	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  comportementaux	  des	  services	  éducatifs	  leur	  permettant	   de	   surmonter	   leurs	  difficultés	   et	   de	   renforcer	   leurs	   compétences	   afin	  d’éviter	   qu’ils	   ne	   s’inscrivent	   dans	   une	   trajectoire	   de	   problématiques	  comportementales	  à	  long	  terme.	  	  
2.1.3	  Modèles	  de	  services	  pour	  les	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  	   Au	   Québec,	   différents	   scénarios	   éducatifs	   peuvent	   être	   proposés	   pour	  répondre	  aux	  besoins	  spécifiques	  des	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  de	  comportement	  (Slavin	   &	   Madden,	   1987	  ;	   Trépanier,	   2003;	   Trépanier	   &	   Dessureault,	   2006).	  D’abord,	   les	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   ont	   généralement	   la	  possibilité	   de	   fréquenter	   la	   classe	   dite	   ordinaire.	   La	   classe	   ordinaire	   est	  l’établissement	   le	   plus	  normal	   pouvant	   être	   proposé	   à	   l’ensemble	   des	   élèves.	   Il	  s’agit	  généralement	  de	  l’école	  de	  quartier	  de	  l’enfant	  (Trépanier,	  2003).	  Les	  élèves	  ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   intégrés	   à	   la	   classe	   ordinaire	   interagissent	  donc	   avec	   un	   grand	   nombre	   d’élèves,	   la	   plupart	   ne	   présentant	   aucune	   difficulté	  particulière,	  alors	  que	  d’autres	  peuvent	  présenter	  certaines	  problématiques	  et	  faire	  partie	  du	   large	  spectre	  des	  élèves	  HDAA.	  Lorsque	  des	  élèves	  ayant	  un	   trouble	  du	  comportement	   se	   retrouvent	   en	   classe	   ordinaire,	   ils	   peuvent	   vivre	   certaines	  difficultés	  nécessitant	  des	  ressources	  particulières.	  Pour	  venir	  en	  aide	  à	  ces	  élèves,	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des	   services	   complémentaires	   doivent	   être	   offerts	   au	   sein	   de	   l’école	   régulière	  (MEQ,	  1999).	  C’est	  ainsi	  que	  certains	  élèves	  ayant	  des	   troubles	  du	  comportement	  peuvent	   progresser	   dans	   la	   classe	   ordinaire	   tout	   en	   recevant	   du	   soutien	   d’un	  technicien	  en	  éducation	  spécialisé,	  d’un	  psychoéducateur,	  d’un	  orthopédagogue,	  ou	  encore,	  d’un	  psychologue	  scolaire.	  	  	  	  Certains	  élèves	  affichent	  des	  difficultés	  scolaires	  et	  comportementales	  telles	  qu’ils	  ne	  peuvent	  progresser	  au	  sein	  de	   la	   classe	  ordinaire,	   et	   ce,	  malgré	   les	   ressources	  supplémentaires	  proposées.	   Il	   existe	  donc	  des	  classes	   spéciales	  présentes	  au	  sein	  des	  écoles	  de	  quartier	  qui	  accueillent	   les	  élèves	  nécessitant	  un	  soutien	  particulier	  (Trépanier,	  2003).	   Les	   élèves	  ayant	  des	   troubles	  de	   comportement	  peuvent	   alors	  être	   regroupés	   avec	   d’autres	   jeunes	   en	   difficultés	   au	   sein	   de	   groupes	   à	   effectifs	  réduits	   où	   ils	   reçoivent	   un	   enseignement	   particulier	   par	   un	   spécialiste	   de	  l’adaptation	   scolaire.	   Le	   principal	   avantage	   de	   ces	   classes	   est	   qu’elles	   sont	  beaucoup	  moins	   nombreuses,	   permettant	   ainsi	   à	   l’enseignant	   d’accorder	   plus	   de	  temps	  à	  chacun	  et	  aux	  élèves	  de	  recevoir	  davantage	  de	  soutien	  de	   la	  part	  de	   leur	  enseignant	   (Maertens,	   2004).	   De	   plus,	   comme	   elles	   sont	   situées	   dans	   des	  établissements	   d’éducation	   réguliers,	   cela	   permet	   aux	   élèves	   d’interagir	   avec	   des	  enfants	  ne	  partageant	  pas	  nécessairement	  leurs	  difficultés	  lors	  des	  récréations,	  du	  dîner	  ou	  encore,	  dans	  le	  cadre	  d’activités	  spéciales	  organisées	  dans	  l’école.	  	  D’autres	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   sont	   plutôt	   scolarisés	   dans	  des	  écoles	  spécialisées	  (Trépanier,	  2003).	  Les	  écoles	  spécialisées	  pour	  les	  élèves	  en	  troubles	   du	   comportement	   regroupent	   des	   jeunes	   affichant	   des	   problèmes	  comportementaux	   graves	   dans	   des	   classes	   à	   effectifs	   réduits.	   La	   principale	  différence	  entre	   les	  écoles	  spécialisées	  et	   les	  classes	  spéciales	  qui	   sont	  comprises	  dans	  les	  écoles	  de	  quartier	  réside	  dans	  le	  fait	  que	  les	  écoles	  spéciales	  pour	  élèves	  en	  troubles	  du	  comportement	  ne	  comprennent	  que	  des	  jeunes	  étant	  aux	  prises	  avec	  cette	   problématique.	   Dès	   lors,	   ceux	   qui	   fréquentent	   ces	   écoles	   spécialisées	  interagissent	   uniquement	   avec	   des	   élèves	   ayant	   en	   commun	   des	   troubles	   du	  comportement,	   limitant	   ainsi	   leurs	   opportunités	   d’interagir	   avec	   des	   pairs	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conventionnels.	  	  Enfin,	   pour	   certains	   élèves	   pour	   qui	   aucun	   de	   ces	   cadres	   d’enseignement	   ne	  convienne,	  les	  difficultés	  comportementales	  étant	  trop	  importantes,	  la	  scolarisation	  mise	   en	   place	   en	   collaboration	   avec	   les	   centres	   jeunesses	   peut	   constituer	   une	  dernière	  option	  disponible	  (MEQ,	  1976;	  Trépanier,	  2003).	  	  Bien	  qu’il	  existe	  une	  gamme	  relativement	  diversifiée	  de	  modèles	  de	  services	  pour	  assurer	   l’éducation	   des	   jeunes	   qui	   présentent	   des	   troubles	   du	   comportement,	   il	  demeure	   que	   de	   nombreuses	   questions	   peuvent	   être	   soulevées	   sur	   le	   plan	   de	   la	  socialisation.	   À	   ce	   sujet,	   des	   chercheurs	   ont	   tenté	   de	   comprendre	   dans	   quelle	  mesure	   des	   programmes	   d’intervention	   s’adressant	   spécifiquement	   à	   des	   jeunes	  ayant	  des	  troubles	  comportementaux	  pouvaient	  permettre	  à	  ces	  derniers	  d’évoluer	  normalement	  (Dishion,	  Mc	  Cord,	  &	  Poulin,	  1999;	  McCord,	  1997;	  Poulin,	  Dishion,	  &	  Burraston,	  2001).	  Les	  résultats	  de	  plusieurs	  études	  révèlent	  que	   le	  regroupement	  spécifique	   de	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   comportementaux	   est	   susceptible	  d’entraîner	  	  des	  conséquences	  néfastes	  chez	  ceux-­‐ci	  notamment,	  une	  recrudescence	  de	  leurs	  problématiques	  comportementales	  (Dishion	  &	  Andrews,	  1995;	  Dishion	  et	  al.,	  1999;	  Feldman,	  1992;	  McCord,	  1997).	  Effectivement,	  plusieurs	   recherches	  ont	  révélé	  qu’un	   facteur	  majeur	  pouvant	  mener	  des	  enfants	  ou	  des	  adolescents	  ayant	  des	   comportements	   déviants	   à	   augmenter	   ou	   aggraver	   leur	   problématique	   est	  l’affiliation	   avec	  d’autres	   pairs	   ayant	   des	   comportements	   déviants	   (Dishion	   et	   al.,	  1999;	  Simons,	  Wu,	  Conger,	  &	  Lorenz,	  1994	  ;	  Thornberry	  &	  Krohn,	  1997).	  Dishion	  et	  al.	   (2008)	  mentionnent	   également	   que	   lorsque	   la	   raison	   principale	   expliquant	   le	  regroupement	   de	   jeunes	   est	   leur	   tendance	   à	   la	   déviance,	   leur	   point	   commun	  devient	  donc	  la	  déviance.	  Il	  n’est	  donc	  pas	  étonnant	  que	  ces	  individus	  en	  viennent	  à	  s’encourager	   mutuellement	   vers	   ce	   type	   de	   comportement	   et	   que	   les	  comportements	  antisociaux	  prennent	  ainsi	  de	  l’ampleur	  au	  sein	  de	  ces	  groupes.	  	  	  Par	  ailleurs,	  le	  fait	  que	  des	  jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  aient	  vécu	  les	   effets	   néfastes	   d’une	   interaction	   fréquente	   avec	   d’autres	   individus	   ayant	   des	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problématiques	   comportementales	   dans	   le	   cadre	   de	   classes	   spéciales	   et/ou	   de	  programmes	   d’intervention	   n’est	   pas	   le	   seul	   élément	   qui	   soit	   questionnant.	  	  Effectivement,	   il	   apparaît	   que	   les	   processus	   découlant	   du	  phénomène	  d’influence	  négative	   puissent	   aussi	   être	   observables	   dans	   le	   cadre	   d’interactions	   entre	   des	  jeunes	   fréquentant	   l’école	   ordinaire	   (Boxer,	   Guerra,	  Huesmann,	  &	  Morales,	   2005;	  Dishion,	   Spracklen,	   Andrews,	   &	   Patterson,	   1996).	   Ainsi,	   il	   semble	   que	   même	  lorsque	   placés	   dans	   des	   contextes	   où	   ils	   sont	   appelés	   à	   interagir	   avec	   des	   pairs	  conventionnels,	  les	  jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  peuvent	  en	  venir	  à	  se	  regrouper	  avec	  d’autres	  jeunes	  ayant	  des	  problématiques	  comportementales	  et	  à	  s’influencer	  mutuellement	  vers	  les	  comportements	  de	  déviance.	  	  Puisque	   les	   interactions	   entre	   élèves	   affichant	   des	   troubles	   du	   comportement	  peuvent	  susciter	  l’aggravation	  de	  leurs	  conduites	  déviantes,	  il	  importe	  de	  préciser	  les	   avantages	   et	   les	   désavantages	   des	   modèles	   de	   services	   privilégiés	   pour	   ces	  élèves	   et	   d’évaluer	   avec	   rigueur	   les	   impacts	   sur	   leur	   développement,	   leur	  intégration	   ou	   leur	   marginalisation.	   Au	   Québec,	   l’intégration	   scolaire	   pour	  l’ensemble	  des	  élèves	  HDAA	  en	  classes	  ordinaires	  est	  actuellement	  favorisée	  afin	  de	  permettre	  à	  ces	  élèves	  d’évoluer	  dans	  le	  cadre	  d’éducation	  le	  plus	  normal	  possible,	  de	   faire	   face	  à	  des	  défis	  académiques	  raisonnables,	  ainsi	  que	  d’avoir	   la	  possibilité	  d’interagir	  avec	  des	  pairs	  sans	  difficultés.	  En	  2003-­‐2004,	  79,9%	  des	  élèves	  HDAA	  d’âge	  primaire	  et	  43,5%	  des	  EHDAA	  de	  niveau	  secondaire	  fréquentaient	  des	  classes	  ordinaires	  au	  Québec	  (MELS,	  2004).	  	  Considérant	  qu’entre	  15	  et	  20%	  de	  l’ensemble	  des	   élèves	   HDAA	   présentent	   des	   troubles	   du	   comportement	   (MELS,	   2008;	   MEQ,	  1999),	  il	  devient	  nécessaire	  de	  se	  pencher	  sur	  les	  effets	  potentiels	  que	  peut	  générer	  l’intégration	   scolaire	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   sur	   le	  développement	  social	  de	  ceux-­‐ci	  ainsi	  que	  sur	  celui	  des	  autres	  élèves	  des	  milieux	  d’éducation	  ordinaire.	  	  	  
2.2	  Question	  de	  recherche	  	   La	   question	   du	   placement	   scolaire	   des	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement	   est	   controversée.	   D’une	   part,	   plusieurs	   remettent	   en	   doute	   la	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pertinence	   de	   ségréguer	   les	   élèves	   ayant	   des	   problématiques	   comportementales.	  	  En	  effet,	  la	  recherche	  ayant	  démontré	  un	  certain	  effet	  d’entraînement	  négatif	  entre	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement,	  il	  devient	  primordial	  de	  reconsidérer	  les	  pratiques	  éducatives	  offertes	  à	  ces	  élèves	  et	  de	  favoriser	  davantage	  l’intégration	  scolaire	  pour	  ces	   jeunes.	  L’affiliation	  à	  des	  pairs	  déviants	  étant	  associée	  à	  un	  plus	  grand	   risque	  de	  difficultés	  d’adaptation	  à	   l’âge	  adulte	  notamment,	  des	  problèmes	  d’alcoolisme,	   de	   toxicomanie,	   de	   violence	   conjugale	   et	   d’actes	   criminels	   (Gatti,	  Tremblay,	   &	   Vitaro,	   2009;	   Huesmann	   et	   al.,	   1984;	   Patterson	   et	   al.,	   1989),	   il	   est	  effectivement	   nécessaire	   de	   proposer	   à	   ces	   jeunes	   des	   cadres	   d’intervention	   qui	  tendent	  à	  prévenir	  ces	  affiliations.	  D’autre	  part,	   l’intégration	  des	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  en	  classe	  ordinaire	  inquiète	  à	  la	  fois	  les	  enseignants	  et	  les	  parents	  qui	  se	  demandent	  quels	  sont	  les	  effets	  	  potentiels	  de	  leur	  présence	  sur	  le	   fonctionnement	   de	   la	   classe	   et	   sur	   les	   autres	   élèves.	   	   En	   effet,	   à	   la	   lumière	   de	  certains	  résultats	  de	  recherche	  quant	  à	  l’influence	  négative	  entre	  élèves	  ayant	  des	  troubles	   du	   comportement,	   certains	   se	   demandent	   si	   un	   tel	   effet	   d’influence	  pourrait	  éventuellement	  être	  observé	  suite	  à	  une	  interaction	  entre	  des	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  et	  des	  élèves	  ne	  présentant	  pas	  de	  tels	  troubles.	   Il	  importe	  donc	  d’évaluer	  avec	  rigueur	  les	  effets	  engendrés	  par	  l’intégration	  scolaire	  des	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  afin	  de	  permettre	  de	  proposer	  aux	  praticiens	   les	   méthodes	   d’éducation	   les	   plus	   appropriées	   pour	   répondre	   aux	  besoins	  de	  cette	  clientèle	  particulière	  d’élèves.	  Dans	  cette	  optique,	  cette	  étude	  vise	  à	  observer	  les	  interactions	  sociales	  survenant	  dans	  le	  cadre	  de	  sous-­‐groupes	  mixtes	  comprenant	   des	   élèves	   en	   difficulté	   de	   comportement	   et	   des	   pairs	   aidants,	   et	  d’analyser	   ces	   interactions	  de	   façon	  séquentielle	   (comportement	  émis	  –	  direction	  du	  comportement	  -­‐	  réaction	  des	  autres	  -­‐	  comportement	  en	  réponse	  à	  ces	  réactions)	  	  afin	  de	  mieux	  comprendre	  comment	  s’exerce	  l’influence	  entre	  pairs.	  	  Cette	   étude	   prend	   forme	   dans	   l’optique	   de	   répondre	   à	   la	   question	   de	   recherche	  suivante:	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À	   travers	   l'observation	   des	   interactions	   sociales	   entre	   pairs	   dans	   un	   contexte	  d'intervention	  structuré,	  peut-­‐on	  décrire,	  dans	  une	  approche	  comportementale,	   le	  processus	   d'influence	   entre	   pairs?
3.	  Cadre	  théorique	  et	  recension	  des	  écrits	  Le	   phénomène	   d’influence	   négative,	   aussi	   appelé	   contagion	   par	   les	   pairs,	  entre	   jeunes	  présentant	  des	   troubles	  du	  comportement	  a	   fait	   l’objet	  d’un	  nombre	  important	  de	  recherches	  et	  d’écrits	  scientifiques	  (Dishion	  et	  al.,	  1999;	  Dishion	  et	  al.,	  1996;	  Poulin	  et	   al.,	   2001;	  Snyder	  et	   al.,	   2008).	  Effectivement,	   en	   raison	  des	  effets	  potentiellement	  pervers	  de	  l’influence	  négative	  entre	  pairs	  sur	  le	  développement	  et	  l’aggravation	  des	  problématiques	  comportementales,	  des	   chercheurs	  ont	   tenté	  de	  mieux	  comprendre	  le	  phénomène.	  Plusieurs	  chercheurs	  ont	  observé	  que	  les	  jeunes	  ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   avaient	   tendance	   à	   reproduire	   des	  comportements	   antisociaux	   appris	   au	   sein	   du	   groupe	   de	   pairs	   (Dishion,	   Nelson,	  Winter,	   &	   Bullock,	   2004;	   Dishion	   et	   al.,	   1996).	   Cependant,	   l’explication	   quant	   au	  	  lien	  entre	  troubles	  du	  comportement	  et	  influence	  négative	  n’est	  pas	  toujours	  claire.	  Actuellement,	  un	  certain	  nombre	  de	  théories	  coexistent	  afin	  d’expliquer	  de	  quelle	  manière	   s’organisent	   les	   interactions	   sociales	   entre	   les	   jeunes	   ayant	  des	   troubles	  du	   comportement	   et	   comment	   s’exerce	   le	   phénomène	   d’influence	   au	   sein	   de	   ces	  groupes	   de	   pairs	   (Morizot	   &	   LeBlanc,	   2000).	   	   De	   ces	   théories	   découlent	   trois	  processus	   distincts	  :	   le	   processus	   de	   sélection,	   le	   processus	   de	   socialisation	   et	   le	  processus	   de	   facilitation.	   La	   section	   qui	   suit	   exposera	   donc	   les	   résultats	   des	  diverses	  études	  ayant	  porté	  sur	  ce	  sujet	  spécifique	  et	  ayant	  observé	  la	  présence	  de	  ces	   trois	   	   processus	   interactionnels.	   Cette	   section	   présentera	   également	   les	  variables	   modératrices	   pouvant	   jouer	   un	   rôle	   dans	   le	   phénomène	   d’influence	  négative	  entre	  pairs.	  
3.1	  Processus	  de	  sélection	  	  Depuis	   plusieurs	   années	   déjà,	   la	   recherche	   a	   présenté	   des	   résultats	  suggérant	   que	   les	   enfants	   et	   adolescents	   ont	   généralement	   des	   amis	   avec	   qui	   ils	  partagent	   plusieurs	   points	   communs	   (Akers,	   Jones,	   &	   Coyl,	   1998;	   Aseltine,	   1995;	  Cairns,	   Cairns,	   Neckerman,	   Gest,	   &	   Gariépy,	   1988;	   Kandel,	   1978).	   Que	   ce	   soit	   au	  niveau	  des	  goûts	  musicaux,	  vestimentaires	  et	  même	  au	  niveau	  du	   type	  d’activités	  qu’ils	   pratiquent,	   il	   semble	   que	   les	   amis	   apprécient	   généralement	   les	   mêmes	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choses.	  Le	  concept	  d’homophilie	  a	  donc	  naturellement	  émergé	  au	  fil	  des	  recherches	  portant	  sur	  les	  interactions	  sociales	  entre	  les	  individus	  (Kandel,	  1978;	  Lazarsfeld	  &	  Merton,	  1954).	  Selon	  le	  principe	  de	  l’homophilie,	  les	  gens	  ont	  tendance	  à	  s’associer	  et	  à	  créer	  des	  liens	  significatifs	  avec	  des	  pairs	  avec	  qui	  ils	  ont	  plusieurs	  similarités	  (Kandel,	  1978;	  Morizot	  &	  LeBlanc,	  2000).	  Le	  processus	  de	  sélection	  résulte	  donc	  du	  choix	   de	   chaque	   individu	   d’entretenir	   des	   liens	   avec	   des	   personnes	   avec	   qui	   ils	  partagent	   un	   certain	   nombre	   de	   caractéristiques	   communes	   (Morizot	   &	   LeBlanc,	  2000).	  	  	  	  Hirschi	   (1969),	   qui	   a	   beaucoup	   étudié	   la	   conduite	   délinquante	   chez	   les	   individus	  afin	  de	  mieux	  comprendre	  la	  façon	  dont	  s’opère	  ce	  phénomène,	  a	  élaboré	  la	  théorie	  du	   contrôle	   social	   afin	   d’expliquer	   les	   affiliations	   entre	   pairs	   délinquants.	   Selon	  cette	   théorie,	   les	   individus	  délinquants	   se	   sélectionnent	   entre	   eux	   afin	  de	   former	  des	  relations	  d’amitié	  sur	  les	  bases	  d’un	  intérêt	  commun	  pour	  les	  comportements	  antisociaux.	   Les	   jeunes	   adoptant	   des	   comportements	   antisociaux	   seraient	   donc	  généralement	   attirés	   par	   d’autres	   jeunes	   affichant	   des	   problèmes	  comportementaux	   et	   ils	   en	   viendraient	   donc	   à	   former	   des	   groupes	   distincts	  d’individus	  partageant	  un	   intérêt	  pour	   les	   comportements	  déviants	   (Cairns	   et	   al.,	  1988).	   Hirschi	   (1969)	   soutient	   que	   cette	   tendance	   à	   la	   délinquance	   serait	  explicable,	   entre	   autres,	   par	   le	   contexte	   familial	   de	   l’enfant	   au	   sein	   duquel	   il	  développe	  des	  comportements	  antisociaux.	  
3.1.1	  	  Le	  processus	  de	  sélection	  chez	  les	  enfants	  Snyder,	  West,	  Stockemer,	  Gibbons	  et	  Almquist-­‐Parks	  (1996)	  ont	  observé	  de	  près	  les	  relations	  sociales	  des	  jeunes	  enfants.	  	  Dans	  le	  cadre	  de	  leur	  étude,	  ils	  ont	  pu	  constater	  que	  malgré	  leur	  jeune	  âge,	  les	  enfants	  d’âge	  préscolaire	  sont	  très	  sélectifs	  quant	  au	  choix	  de	  leurs	  amis.	  	  Ainsi,	  ils	  passent	  la	  majeure	  partie	  de	  leur	  temps	  avec	  les	   mêmes	   quelques	   amis	   et	   choisissent	   ces	   amis	   en	   fonction	   des	   conséquences	  positives	   qu’ils	   retirent	   de	   ces	   interactions	   sociales.	   Dans	   le	   cadre	   d’une	   étude	  subséquente	   de	   Snyder,	   Horsch	   et	   Childs	   (1997),	   on	   a	   tenté	   de	   préciser	   les	  mécanismes	  découlant	  des	  affiliations	  sélectives	  entre	  les	  enfants	  d’âge	  préscolaire,	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plus	  particulièrement	  chez	   les	  enfants	  affichant	  des	  comportements	  agressifs.	  Les	  chercheurs	   ont	   observé	   que	   les	   enfants	   ont	   tendance,	   lorsqu’ils	   établissent	   des	  relations	   sociales,	   à	   sélectionner	   des	   pairs	   avec	   qui	   ils	   partagent	   plusieurs	  similarités.	  	  Ainsi,	  il	  semble	  que	  les	  enfants	  établissent	  généralement	  des	  relations	  d’amitiés	  solides,	  stables	  et	  mutuelles	  avec	  des	  pairs	  ayant	  un	  niveau	  d’agressivité	  similaire	  au	  leur.	  Selon	  les	  chercheurs,	  les	  enfants	  agressifs	  ont	  généralement	  plus	  de	   mal	   que	   les	   enfants	   non-­‐agressifs	   à	   créer	   des	   relations	   d’amitié	   qui	   soient	  réciproques	   et	   surtout	   de	   longue	   durée	   car,	   en	   raison	   de	   leurs	   difficultés	  comportementales,	   ces	   enfants	   ont	   du	   mal	   à	   entrer	   en	   relation	   avec	   autrui	   et	   à	  interagir	   de	   façon	   positive	   avec	   leurs	   pairs.	   Cependant,	   il	   semble	   qu’ils	   arrivent	  effectivement	  à	  former	  des	  relations	  sociales	  durables	  et	  que	  lorsqu’ils	  le	  font,	  ces	  relations	   d’amitié	   comprennent	   généralement	   d’autres	   enfants	   agressifs.	   Les	  enfants	   agressifs	   ont	   donc	   davantage	   d’amis	   présentant	   eux-­‐mêmes	   des	  manifestations	  d’agressivité.	  Ces	  résultats	  de	  recherche	  sont	  consistants	  avec	  ceux	  de	   Cairns,	   Cairns,	   Neckerman,	   Gest	   et	   Gariépy	   (1988)	   qui	   ont	   étudié	   les	   réseaux	  sociaux	  d’enfants	  agressifs	  	  de	  la	  4e	  et	  de	  la	  7e	  année.	  	  Ces	  chercheurs	  ont	  constaté	  que	   les	   enfants	   agressifs	   ont	   tendance	   à	   se	   regrouper	   avec	   d’autres	   enfants	  agressifs.	   	   Ainsi,	   malgré	   le	   fait	   qu’ils	   soient	   généralement	   moins	   populaires	   que	  leurs	  compagnons	  prosociaux,	   les	  enfants	  agressifs	  ont	  des	  amis	  et	  ces	  amitiés	  se	  forment	  bien	  souvent	  avec	  d’autres	  enfants	  agressifs.	  
3.1.2	  Le	  processus	  de	  sélection	  chez	  les	  adolescents	  Le	  phénomène	  de	  contagion	  par	  les	  pairs	  a	  aussi	  fait	  l’objet	  d’études	  chez	  les	  adolescents.	  Kandel	  (1978)	  a	  d’ailleurs	  mené	  une	  recherche	  dont	   les	  résultats	  ont	  permis	   d’influencer	   de	   manière	   considérable	   les	   études	   subséquentes	   dans	   le	  domaine.	  	  Elle	  a	  	  constaté	  que	  les	  adolescents	  ont	  tendance	  à	  choisir	  des	  pairs	  avec	  lesquels	   ils	   sont	   similaires	   sur	   quatre	   aspects	   soient	  :	   la	   fréquence	   de	  consommation	  de	  marijuana,	   les	  aspirations	  scolaires,	   l’orientation	  politique	  et	   le	  niveau	   de	   participation	   à	   des	   actes	   de	   délinquances.	   	   À	   un	   second	   niveau,	   elle	   a	  aussi	  observé	  que	   les	  adolescents	  souhaitent	  conserver	  cette	  similarité	  avec	   leurs	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pairs.	   	   Ils	   sont	   donc	   appelés	   à	   s’influencer	  mutuellement	   au	   sein	   du	   groupe	   et	   à	  modifier	  leurs	  comportements	  en	  fonction	  des	  comportements	  des	  autres.	  	  	  	  Dans	  le	  cadre	  d’une	  étude	  plus	  récente,	  Dishion,	  Andrews	  et	  Crosby	  (1995)	  ont	  eux	  aussi	  constaté	  que	  les	  adolescents	  antisociaux	  ont	  tendance	  à	  former	  des	  relations	  d’amitié	   avec	   des	   jeunes	   avec	   lesquels	   ils	   partagent	   plusieurs	   similarités	  notamment,	   le	   lieu	   de	   résidence,	   le	   type	   d’activités	   pratiquées	   et	   la	   présence	   de	  comportements	   antisociaux.	   Heinze	   et	   ses	   collègues	   (2004)	   ont	   quant	   à	   eux	  constaté	  que	   le	  niveau	  de	  délinquance	  du	  groupe	  et	   le	  niveau	  de	  délinquance	  des	  individus	  faisant	  partie	  de	  ce	  groupe	  sont	  intimement	  liés.	  Les	  individus	  qui	  créent	  des	  liens	  avec	  des	  pairs	  délinquants	  présentent	  donc	  généralement	  eux-­‐mêmes	  des	  comportements	  délinquants.	  	  
3.2	  Processus	  de	  socialisation	  Bien	   que	   le	   processus	   de	   sélection	   permette	   de	   mieux	   comprendre	   la	  tendance	  des	   jeunes	  qui	  manifestent	  des	   comportements	   antisociaux	  à	   s’affilier	   à	  d’autres	  jeunes	  qui	  affichent	  également	  ces	  mêmes	  comportements,	  il	  semble	  qu’un	  autre	   processus	   tout	   aussi	   important	   puisse	   avoir	   un	   apport	   considérable	   sur	  l’évolution	   des	   conduites	   antisociales.	   Kandel	   (1978)	   a	   observé	   que	   les	   groupes	  d’amis	   se	   forment	  effectivement	  entre	  pairs	  partageant	  plusieurs	   caractéristiques	  communes,	  mais	  elle	  a	  aussi	  remarqué	  qu’une	  fois	  ces	  amitiés	  formées,	   les	   jeunes	  poursuivent	   leur	   évolution	   comportementale.	   Les	   jeunes	   choisissent	  vraisemblablement	   de	   se	   regrouper	   en	   raison	   de	   leurs	   similarités,	   mais	   leurs	  comportements	  sont	  appelés	  à	  se	  modifier	  suite	  aux	  interactions	  avec	  le	  groupe	  de	  pairs;	  les	  comportements	  des	  individus	  étant,	  dès	  lors,	  grandement	  influencés	  par	  leurs	   expériences	   avec	   leurs	   amis.	   Il	   semble	   donc	   qu’au	   fur	   et	   à	  mesure	   que	   les	  jeunes	  sont	  appelés	  à	  interagir,	  ils	  deviennent	  de	  plus	  en	  plus	  similaires,	  puisqu’ils	  exercent	   les	  uns	  sur	   les	  autres	  une	   influence	  mutuelle	   constante	   (Bandura,	  1977;	  Sutherland,	  Cressey,	  &	  Luckenbill,	  1992).	  Une	  étude	  plus	  récente	  de	  Selfhout	  et	  al.	  (Selfhout,	   Branje,	   &	   Meeus,	   2007)	   a	   d’ailleurs	   révélé	   que	   les	   jeunes	   délinquants	  partagent	  un	  niveau	  de	  déviance	  semblable	  à	  celui	  de	  leur	  meilleur	  ami	  et	  que	  ces	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dyades	   de	   meilleurs	   amis	   se	   développement	   de	   façon	   similaire	   par	   rapport	   à	   la	  délinquance.	  Ainsi,	   il	  semble	  que	  lorsque	  l’un	  des	  deux	  amis	  augmente	  son	  niveau	  de	   délinquance,	   l’autre	   adolescent	   voit	   lui	   aussi	   son	   niveau	   de	   délinquance	  augmenter.	  Selon	   la	   théorie	  de	   l’association	  différentielle	  élaborée	  par	  Sutherland	  (1992),	   les	   comportements	   délinquants	   émergent	   à	   la	   suite	   de	   contacts	   sociaux	  avec	  d’autres	  individus	  délinquants	  qui	  trouvent	  un	  sens	  à	  leurs	  conduites	  au	  sein	  de	  leur	  groupe	  social.	  Ainsi,	  selon	  cette	  théorie,	  que	  les	  jeunes	  aient	  une	  propension	  à	   la	  déviance	  ou	  non	  avant	   la	   création	  d’un	   lien	  d’amitié,	   la	   relation	  sociale	  qu’ils	  entretiennent	  avec	  leurs	  amis	  est	  le	  principal	  facteur	  pouvant	  les	  mener	  à	  modifier	  leur	  niveau	  de	  déviance	  (Sutherland	  et	  al.,	  1992).	  Ce	  phénomène	  est	  explicable	  par	  le	   processus	   de	   socialisation	   qui	   correspond	   aux	   apprentissages	   que	   font	   les	  individus	  alors	  qu’ils	  évoluent	  au	  sein	  d’un	  groupe	  social	  donné	  et	  ce,	  peu	  importe	  leur	   degré	   de	   similarité	   initiale	   (Morizot	   &	   LeBlanc,	   2000).	   De	   fait,	   les	   jeunes,	  lorsqu’ils	  interagissent	  avec	  leurs	  pairs,	  souhaitent	  généralement	  être	  reconnus	  et	  renforcés	   positivement	   	   au	   sein	   de	   leur	   groupe	   de	   camarades	   (Bandura,	   1977;	  Dishion	   et	   al.,	   1996).	   Ils	   apprennent	   donc	   à	   émettre	   des	   comportements	   leur	  permettant	  d’obtenir	  les	  réponses	  souhaitées	  de	  la	  part	  de	  leurs	  amis.	  	  Dès	  lors,	  un	  jeune	  souhaitant	  recevoir	  l’appui	  de	  ses	  pairs	  se	  sentira	  très	  valorisé	  si	  l’un	  de	  ses	  comportements	  provoque	  le	  rire,	  l’appui	  social	  ou	  l’imitation	  (Dishion	  et	  al.,	  1996).	  Cette	   personne	   aura	   donc	   davantage	   tendance	   à	   choisir	   des	   comportements	   lui	  fournissant	   ce	   type	   de	   réponse	   de	   la	   part	   de	   ses	   pairs.	   Les	   processus	   les	   plus	  courants	   d’influence	   entre	   pairs	   seraient	   d’ailleurs	   le	   renforcement	   et	   l’imitation	  (Gifford-­‐Smith,	  Dodge,	  Dishion,	  &	  McCord,	  2005).	  	  	  	  Le	   renforcement	   est	   un	   processus	   permettant	   d’augmenter	   la	   probabilité	   qu’un	  comportement	   apparaisse	   ou	   se	   répète	   {Skinner,	   1974	   #607}.	   Le	   renforcement	  positif	  correspond	  au	   fait	  de	  présenter	  un	  stimulus	  agréable	  à	  un	   individu	  suite	  à	  un	   comportement	   donné,	   encourageant	   ainsi	   l’individu	   à	   reproduire	   ce	  comportement,	  tandis	  que	  le	  renforcement	  négatif	  consiste	  à	  enlever	  à	  un	  individu	  un	   stimulus	   désagréable	   afin	   voir	   apparaître	   un	   certain	   comportement	   {Skinner,	  1974	   #607}.	   Selon	   la	   théorie	   de	   l’apprentissage	   social	   (Bandura,	   1977),	   le	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renforcement	   de	   l’entourage	   n’est	   pas	   toujours	   nécessaire	   pour	   voir	   un	   certain	  comportement	   apparaître.	   En	   effet,	   il	   semble	   que	   la	   seule	   anticipation	   d’un	  renforcement	   futur	   soit	   suffisante	   pour	   motiver	   un	   individu	   à	   produire	   un	  comportement	   donné.	   À	   l’adolescence,	   le	   renforcement	   est	   un	   processus	   très	  important	   qui	   influence	   de	  manière	  marquée	   les	   comportements	   adoptés	   par	   les	  jeunes	  (Agnew,	  1991;	  Dishion	  et	  al.,	  1996).	  Les	  adolescents	  qui	  sont	  renforcés	  par	  leurs	   amis	   par	   le	   rire	   et	   l’encouragement	   lorsqu’ils	   adoptent	   des	   comportements	  antisociaux	   ont	   ainsi	   tendance	   non	   seulement	   à	   maintenir	   ces	   comportements	  déviants,	   mais	   également	   à	   en	   adopter	   davantage	   (Dishion	   et	   al.,	   1999).	   Il	   a	  d’ailleurs	   été	   fréquemment	   observé	   que	   les	   groupes	   d’amis	   délinquants	  s’influencent	   mutuellement	   par	   le	   rire	   afin	   d’encourager	   des	   conversations	   dans	  lesquelles	   il	   y	   a	   des	   contenus	   déviants,	   au	   détriment	   de	   contenus	   plus	   neutres	  (Dishion	  et	  al.,	  1999;	  Dishion	  et	  al.,	  1996).	  Ce	  processus	  correspond	  au	  phénomène	  d’entraînement	  à	  la	  déviance	  tel	  que	  défini	  par	  Dishion	  et	  ses	  collègues	  (Dishion	  et	  al.,	  1996).	  L’entraînement	  à	  la	  déviance	  fait	  référence	  au	  fait	  que	  certains	  groupes	  de	   pairs	   ont	   tendance	   à	   favoriser	   les	   échanges	   sur	   des	   sujets	   inadaptés	   et	   à	  s’encourager	  mutuellement	  à	  adopter	  des	  comportements	  antisociaux.	  Au	  sein	  de	  ces	  groupes,	  les	  comportements	  inappropriés	  génèrent	  davantage	  de	  renforcement	  positif	  de	   la	  part	  des	  pairs	  que	   les	  comportements	  socialement	  adaptés.	  Ainsi,	   les	  jeunes	   y	   apprennent	   à	   s’engager	   dans	   des	   conversations	   portant	   sur	   des	   sujets	  déviants,	  de	  même	  qu’à	  poser	  des	  actes	  antisociaux.	  	  L’imitation	   est	   un	   autre	   processus	   fréquemment	   utilisé	   par	   les	   jeunes	   afin	   de	  s’influencer.	   Ce	   mécanisme	   d’imitation,	   ou	   de	   modelage,	   du	   comportement	   des	  pairs	   est	   assez	   simple	   (Bandura,	   1977).	   D’abord,	   un	   individu	   adopte	   un	  comportement.	  Puis,	  l’autre	  individu	  observe	  ce	  comportement,	  y	  porte	  attention	  et	  enregistre	  non	  seulement	  le	  comportement	  mais	  aussi	  les	  effets	  entraînés	  par	  celui-­‐ci.	  Le	   jeune	  effectue	  ensuite	  un	  codage	  symbolique	  du	  comportement,	  c’est-­‐à-­‐dire	  qu’il	  se	  l’imagine	  de	  façon	  précise	  dans	  sa	  tête.	  Puis,	  il	  traduit	  cette	  représentation	  symbolique	  en	  mouvements	  et	  gestes	  spécifiques.	  Enfin,	   selon	   le	   type	  de	  réponse	  qu’il	  souhaite	  engendrer	  chez	  autrui,	  l’individu	  reproduit	  ou	  non	  le	  comportement	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appris.	   Les	   deux	   phases	  majeures	   du	   processus	   constituent	   la	   phase	   d’attention,	  permettant	  à	  l’élève	  d’assimiler	  ce	  qui	  est	  renforcé	  par	  l’environnement,	  et	  la	  phase	  de	  motivation	  menant	   le	   jeune	  à	  déterminer	  quel	  type	  de	  renforçateur	   il	  souhaite	  obtenir	  et	  si	  le	  fait	  de	  reproduire	  le	  comportement	  constitue	  une	  bonne	  option.	  Les	  jeunes	  évoluant	  au	  sein	  de	  groupes	  de	  pairs	  où	  les	  comportements	  antisociaux	  sont	  socialement	  valorisés	  ont	  donc	  tendance	  à	  imiter	  les	  comportements	  de	  leurs	  amis	  afin	  de	  recevoir	   le	  même	  type	  d’attention	  positive	  de	   la	  part	  du	  groupe	  auquel	   ils	  font	  partie	  (Agnew,	  1991;	  Dishion	  et	  al.,	  1996).	  
3.2.1	  Le	  processus	  de	  socialisation	  chez	  les	  enfants	  Snyder	   et	   ses	   collègues	   (1997)	   ont	   observé	   que	   le	   temps	   passé	   avec	   des	  pairs	   agressifs	   permet	   de	   prédire	   une	   augmentation	   de	   l’agressivité	   chez	   les	  enfants.	   Ainsi,	   le	   plus	   de	   temps	   les	   enfants	   passent	   à	   interagir	   avec	   des	   enfants	  agressifs,	   le	   plus	   agressifs	   ils	   risquent	   de	   devenir.	   Cette	   observation	   va	   dans	   le	  même	  sens	  que	  ce	  qui	  a	  été	  expérimenté	  dans	   le	  cadre	  de	   l’étude	  subséquente	  de	  Boxer	  et	  al.	  (2005).	  Ces	  chercheurs	  ont	  constaté	  que	  le	  niveau	  d’agressivité	  auquel	  des	  enfants	  de	  niveau	  primaire	  sont	  exposés	  au	  sein	  de	  leur	  groupe	  de	  pairs	  peut	  prédire	   des	   changements	   individuels	   de	   comportements	   d’agressivité.	   Ainsi,	  lorsque	   des	   enfants	   sont	   fréquemment	   exposés	   à	   un	   niveau	   important	   de	  comportements	   agressifs,	   ils	   tendent	   à	   adopter	   eux-­‐mêmes	   davantage	   de	  comportements	  d’agressivité.	  	  Par	  ailleurs,	  ces	  chercheurs	  ont	  aussi	  observé	  que	  les	  enfants	   dont	   le	   niveau	   d’agressivité	   est	   le	   plus	   différent	   de	   leur	   groupe	   de	   pairs	  seront	   ceux	   qui	   auront	   davantage	   tendance	   à	   changer	   leur	   comportement	   afin	  d’atteindre	  le	  même	  niveau	  d’agressivité	  que	  le	  reste	  du	  groupe.	  	  Cette	  observation	  a	   d’ailleurs	   pu	   être	   faite	   à	   la	   fois	   dans	   les	   groupes	   de	   pairs	   très	   agressifs	   où	   les	  enfants	   affichant	   initialement	   peu	   de	   comportements	   d’agressivité	   avaient	  tendance	   à	   devenir	   plus	   agressifs,	   de	  même	   que	   dans	   les	   groupes	   de	   pairs	   où	   le	  niveau	  d’agressivité	  était	  plus	  bas	  et	  au	  sein	  desquels	  les	  enfants	  très	  agressifs	  ont	  eu	  tendance	  à	  réduire	  leurs	  comportements	  d’agressivité.	  	  Il	  apparaît	  donc	  que	  les	  enfants	   tendent	  à	  vouloir	  adopter	  des	  comportements	  qui	   répondent	  aux	  normes	  sociales	   du	   groupe	   auquel	   ils	   appartiennent.	   Kellam,	   Ling,	   Merisca,	   Brown	   et	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Ialongo	  (1998)	  ont	  eux	  aussi	  étudié	  les	  effets	  de	  l’environnement	  social	  scolaire	  sur	  les	   comportements	   des	   jeunes	   enfants.	   Leurs	   résultats	   indiquent	   que	   tant	   les	  comportements	   initiaux	   des	   enfants	   que	   la	   dynamique	   du	   groupe-­‐classe	   ont	   un	  impact	  sur	  les	  attitudes	  et	  comportements	  subséquents	  des	  jeunes.	  Les	  enfants	  de	  première	   année	   du	   primaire	   présentant	   des	   signes	   d’agressivité	   qui	   sont	   placés	  dans	  des	  classes	  où	   il	  y	  a	  un	  haut	  niveau	  d’agressivité	  sont	  donc	  beaucoup	  plus	  à	  risque	  d’augmenter	   leurs	   comportements	  agressifs	   et	  de	  présenter	  des	  difficultés	  comportementales	  à	  la	  fin	  du	  primaire.	  	  Des	  résultats	  semblables	  ont	  été	  présentés	  par	  Warren	  et	  al.	   (2005)	  qui	  ont	  aussi	  observé	  que	   lorsque	  des	  enfants	  ayant	  des	  comportements	  agressifs	  sont	  placés	  dans	  des	  environnements	  scolaires	  où	  règne	  un	   haut	   niveau	   d’agressivité,	   ils	   ont	   tendance	   à	   augmenter	   leurs	   comportements	  agressifs.	  En	  effet,	  il	  semble	  que	  lorsqu’ils	  sont	  placés	  dans	  des	  groupes	  agressifs	  où	  il	  y	  a	  beaucoup	  de	  compétition	  entre	  les	  élèves,	  les	  enfants	  agressifs	  sont	  renforcés	  par	   leurs	   manifestations	   comportementales	   agressives	   et	   tendent	   donc	   à	  augmenter	  leur	  utilisation	  de	  ce	  type	  de	  comportements.	  
3.2.2	  Le	  processus	  de	  socialisation	  chez	  les	  adolescents	  Dishion,	   Spracklen,	   Andrews	   et	   Patterson	   (1996)	   ont	   tenté	   de	   mieux	  comprendre	  les	  processus	  interactionnels	  utilisés	  par	  les	  adolescents	  délinquants.	  Ils	  ont	  filmé	  les	  conversations	  de	  186	  adolescents	  âgés	  de	  13	  et	  14	  ans	  alors	  qu’ils	  interagissaient	  avec	  un	  ami.	  En	  analysant	  les	  conversations	  des	  participants,	  ils	  ont	  remarqué	  qu’à	  l’intérieur	  des	  dyades	  composées	  de	  deux	  garçons	  délinquants,	  il	  y	  avait	  une	  relation	  linéaire	  entre	  l’utilisation	  de	  propos	  déviants	  et	  le	  rire,	  alors	  que	  dans	   les	   dyades	   composées	   d’un	   seul	   adolescent	   délinquant	   ou	   encore,	   d’aucun	  adolescent	   délinquant,	   il	   y	   avait	   plutôt	   une	   relation	   linéaire	   entre	   les	   propos	   de	  type	   adapté	   et	   le	   rire.	   Les	   jeunes	   antisociaux	   accordent	   donc	   une	   importance	  notable	   aux	   comportements	   inadaptés,	   alors	   que	   ces	   comportements	   sont	  généralement	   ignorés	   au	   sein	   des	   dyades	   non	   délinquantes.	   Cette	   étude	   a	   ainsi	  permis	  de	  mettre	   en	   lumière	   l’existence	  de	  processus	   relationnels	  particuliers	   au	  sein	   des	   groupes	   de	   jeunes	   antisociaux.	   Dans	   ces	   groupes,	   l’adoption	   de	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comportements	  déviants	  semble	  donc	  être	  socialement	  favorisée,	  au	  détriment	  de	  comportements	  socialement	  adaptés.	  	  Les	  résultats	  de	  Piehler	  et	  	  Dishion	  (2007)	  sont	  consistants	  avec	  les	  découvertes	  de	  Dishion	   et	   al.	   (1996).	   Ces	   chercheurs	   souhaitaient	   eux	   aussi	   étudier	   de	   quelle	  manière	   sont	   organisées	   les	   relations	   d’amitiés	   des	   jeunes	   adoptant	   des	  comportements	   antisociaux.	   Ils	   ont	   à	   leur	   tour	   placé	   des	   adolescents	   dans	   des	  situations	  d’interaction	  dyadique	  avec	  un	  ami	  et	  les	  ont	  filmés	  alors	  qu’ils	  devaient	  parler	   de	   sujets	   spécifiques.	   Les	   chercheurs	   ont	   ainsi	   pu	   constater	   que	   les	  adolescents	  adoptant	  des	  comportements	  antisociaux	  depuis	  l’enfance	  (antisociaux	  
persistants)	  de	  même	  que	  ceux	  adoptant	  des	  comportements	  antisociaux	  depuis	  le	  début	  de	   l’adolescence	  avaient	  eu	  davantage	  recours	  à	  des	  sujets	  de	  conversation	  déviants	   lors	   des	   échanges	   que	   les	   adolescents	   dans	   la	   norme	   au	   niveau	   des	  comportements.	   De	  même,	   il	   a	   aussi	   été	   possible	   pour	   les	   chercheurs	   d’observer	  que	   les	   adolescents	   antisociaux	   persistants	   participaient	   à	   des	   discussions	   qui	  étaient	   moins	   harmonieuses	   et	   mutuelles	   que	   les	   deux	   autres	   groupes	   de	  participants.	  Au	  sein	  des	  groupes	  de	  jeunes	  antisociaux	  persistants,	  les	  chercheurs	  ont	   donc	   dénoté	   davantage	   de	  manifestations	   de	   difficultés	   communicationnelles	  de	   même	   qu’une	   plus	   grande	   participation	   à	   des	   conversations	   déviantes.	   Par	  ailleurs,	   les	   chercheurs	   ont	   été	   en	   mesure	   d’observer	   que	   les	   adolescents	   qui	  participaient	   à	   davantage	   de	   conversations	   déviantes	   et	   dont	   les	   interactions	  sociales	  étaient	  caractérisées	  par	  un	  haut	  niveau	  de	  mutualité	  avec	  leur	  partenaire	  étaient	  davantage	  engagés	  dans	  l’utilisation	  de	  comportements	  antisociaux.	  	  	  L’étude	  de	  Dishion	  et	   al.	   (2004)	   a	  démontré	  des	   résultats	   très	   similaires.	  Dans	   le	  cadre	   de	   cette	   étude,	   les	   chercheurs	   ont	   filmé	   des	   jeunes	   hommes	   alors	   qu’ils	  interagissaient	  avec	  un	  ami.	  Les	  adolescents	  et	  leur	  entourage	  étaient	  aussi	  appelés	  à	  compléter	  des	  questionnaires	  et	  à	  participer	  à	  des	  entrevues	  afin	  de	  recueillir	  un	  plus	   grand	   nombre	   d’information	   au	   sujet	   des	   comportements	   des	   participants.	  Cette	   étude	   a	   ainsi	   pu	   révéler	   que	   de	   façon	   générale,	   les	   jeunes	   étant	   qualifiés	  comme	   antisociaux	   avaient	   présenté	   des	   interactions	   sociales	   moins	   organisées	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avec	   leur	   ami	   que	   les	   jeunes	   qualifiés	   comme	   étant	   adaptés	   socialement.	   Les	  chercheurs	   ont	   aussi	   pu	   remarquer	   que	   leurs	   conversations	   incluaient	  généralement	   davantage	   de	   propos	   déviants	   que	   les	   conversations	   des	   jeunes	  prosociaux.	  Tout	  comme	  dans	   le	  cas	  de	   l’étude	  précédente,	  un	   lien	  a	  pu	  être	  émis	  entre	   la	   manière	   dont	   s’organisent	   les	   interactions	   sociales	   dans	   les	   dyades,	   la	  qualité	  des	  sujets	  de	  conversations	  abordés	  durant	  ces	  interactions	  et	  l’importance	  des	   troubles	  du	   comportement.	  Dishion	   et	   ses	   collègues	  ont	   ainsi	  mentionné	  que	  durant	  leur	  étude,	  les	  adolescents	  dont	  les	  interactions	  avaient	  été	  bien	  organisées	  mais	  dont	  les	  conversations	  abordaient	  un	  grand	  nombre	  de	  sujets	  déviants	  étaient	  davantage	   à	   risque	   de	   poursuivre	   dans	   une	   trajectoire	   de	   comportements	  antisociaux	  à	  l’âge	  adulte.	  	  	  
3.2.3	  Le	  processus	  de	  socialisation	  dans	  le	  cadre	  de	  programmes	  d’intervention	  Le	   phénomène	   d’influence	   négative	   entre	   jeunes	  manifestant	   des	   troubles	  comportementaux	   a	   pu	   être	   observé	   non	   seulement	   dans	   le	   cadre	   des	   relations	  d’amitiés	   entre	   pairs,	   mais	   aussi	   dans	   le	   cadre	   de	   programmes	   d’intervention	  spécifiques	   impliquant	   une	   interaction	   entre	   plusieurs	   jeunes	   adoptants	   des	  comportements	  déviants.	  	  	  	  	  L’étude	   de	   la	   «	  Cambridge-­Somerville	   Youth	   Study	   Evaluation	  »	   (McCord,	   1992)	   a	  grandement	  contribué	  à	  alimenter	  la	  recherche	  sur	  le	  phénomène	  d’influence	  entre	  pairs	  participant	  à	  des	  groupes	  d’intervention	  s’adressant	  uniquement	  à	  des	  jeunes	  antisociaux.	  Dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   les	   chercheurs	   ont	   voulu	   expérimenter	  une	  nouvelle	  approche	  de	  prévention	  de	  la	  criminalité	  basée	  sur	  la	  connaissance	  du	  fait	  que	   les	  enfants	  à	  risque	  sur	  ce	  plan	  avaient	  un	  déficit	  au	  niveau	  des	  relations	  affectives	  avec	  des	  personnes	  qui	  puissent	  leur	  apporter	  du	  soutien	  et	  des	  conseils.	  Dans	  le	  cadre	  de	  ce	  programme	  d’intervention	  particulier,	  un	  groupe	  de	  garçons	  à	  risque	  a	  donc	  été	   jumelé	  à	  des	  adultes	  agissant	  à	   titre	  de	   conseillers.	  Ces	  adultes	  apportaient	  du	  soutien	  aux	  enfants	  et	  à	   leurs	  familles	  respectives,	  encourageaient	  les	   garçons	   à	   participer	   à	   des	   activités	   organisées	   dans	   la	   communauté,	   etc.	   Un	  second	   groupe	   de	   garçons	   dont	   les	   membres	   étaient	   grandement	   similaires	   au	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premier	  groupe	  constituait	   le	  groupe	  contrôle.	  Des	  effets	  plutôt	  inattendus	  ont	  pu	  être	  observés.	  En	  effet,	  en	  plus	  	  des	  activités	  citées	  précédemment,	  les	  garçons	  du	  premier	   groupe	   avaient	   la	   possibilité	   de	   fréquenter	   un	   camp	  de	   vacances	   durant	  l’été,	  opportunité	  que	  les	  jeunes	  du	  groupe	  contrôle	  n’avaient	  pas.	  Étonnamment,	  il	  a	   été	   observé	   que	   les	   garçons	   ayant	   participé	   aux	   camps	   d’été	   ont,	   par	   la	   suite,	  développé	   davantage	   de	   manifestations	   comportementales	   déviantes	   que	   les	  enfants	  du	  groupe	  contrôle.	  Les	  chercheurs	  ont	  formulé	  l’hypothèse	  d’une	  influence	  négative	   au	   sein	   du	   groupe	   pouvant	   expliquer	   ces	   résultats	   imprévus.	   En	   effet,	  selon	   eux,	   il	   est	   possible	   de	   croire	   que	   les	   enfants	   ayant	   des	   difficultés	   au	   plan	  comportemental	  aient	  pu	  avoir	  tendance	  à	  rechercher	  l’attention	  de	  leurs	  pairs	  et	  que	  ces	  jeunes	  aient	  donc	  été	  motivés	  à	  reproduire	  des	  comportements	  antisociaux	  si	   les	   autres	   enfants	   du	   groupe	   renforçaient	   positivement	   les	   comportements	  inadaptés.	  	  Le	   projet	   de	   recherche	   «	  Adolescent	   Transitions	   Program	   Study	  »	   (Dishion	   &	  Andrews,	   1995)	   a	  lui	   aussi	   contribué	   à	   informer	   les	   chercheurs	   des	   risques	  potentiellement	  encourus	  lorsque	  des	  jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  sont	  regroupés	  dans	  le	  cadre	  de	  programmes	  d’intervention.	  Dans	  le	  cadre	  de	  cette	  étude,	  les	  chercheurs	  souhaitaient	  utiliser	  deux	  types	  d’interventions	  afin	  de	  venir	  en	   aide	   à	   des	   adolescents	   en	   trouble	   du	   comportement.	   Ils	   ont	   d’abord	   choisi	  d’utiliser	   et	   de	   tester	   une	   intervention	   visant	   à	   accroître	   les	   habiletés	   parentales	  	  des	   parents	   des	   participants,	   intervention	   ayant	   prouvé	   son	   efficacité	   afin	   de	  permettre	   aux	   adolescents	   de	   réduire	   leurs	   problèmes	   de	   comportement.	   Les	  chercheurs	  ont	  aussi	  mis	  en	  place	  des	   interventions	  s’adressant	  aux	   jeunes	  ayant	  pour	   objectif	   l’enseignement	   d’habiletés	   sociales.	   Les	   chercheurs	   ont	   assigné	   aux	  participants	   l’une	   ou	   l’autre	   des	   deux	   interventions	   ou	   encore,	   les	   deux	  interventions	   simultanément.	  Afin	  de	  pouvoir	   constater	   les	   effets	  de	   ces	  modèles	  d’intervention,	  les	  chercheurs	  ont	  aussi	  inclus	  un	  groupe	  ayant	  accès	  à	  du	  matériel	  pédagogique,	   de	  même	   qu’un	   groupe	   contrôle	   n’ayant	   quant	   à	   lui	   accès	   à	   aucun	  type	  d’intervention.	  Dishion	  et	  Andrews	  (1995)	  ont	  présenté	   les	  résultats	  à	  court	  terme	  obtenus	  suite	  aux	   interventions.	   Ils	  ont	  ainsi	   constaté	  que	   les	   jeunes	  ayant	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participé	   aux	   deux	   types	   d’intervention	   ont	   présenté	   des	   améliorations	  comportementales	  notables	  et	  rapides.	  Les	  jeunes	  n’ayant	  pas	  participé	  aux	  ateliers	  d’intervention	  pour	  adolescents,	  mais	  dont	  les	  parents	  ont	  participé	  à	  l’intervention	  parentale	   ont	   aussi	   grandement	   amélioré	   leurs	   comportements,	   réduisant	   leur	  consommation	   de	   tabac	   et	   affichant	   moins	   de	   problèmes	   de	   comportement	   à	  l’école.	  En	  revanche,	   les	   jeunes	  ayant	  participé	  aux	  ateliers	  d’intervention	  et	  dont	  les	  parents	  n’ont	  pas	  pris	  part	  aux	  ateliers	  parentaux	  ont	  vu	  leurs	  comportements	  s’aggraver	   suite	   à	   l’intervention.	   Les	   chercheurs	   ont	   aussi	   étudié	   les	   effets	  engendrés	   par	   les	   interventions	   un	   an	   après	   la	   fin	   de	   celles-­‐ci.	   Ils	   ont	   ainsi	   pu	  constater	   que	   les	   jeunes	   ayant	   participé	   aux	   ateliers	   pour	   adolescents	   ont	  augmenté	   leurs	   problématiques	   comportementales	   à	   long	   terme	   et	   ce,	   même	   si	  leurs	   parents	   avaient	   pris	   part	   aux	   ateliers	   parentaux,	   annulant	   ainsi	   les	   effets	  positifs	  de	  l’intervention	  parentale.	  Dans	  une	  étude	  subséquente,	  Poulin,	  Dishion	  et	  Burraston	  (2001)	  ont	  examiné	  les	  effets	  à	  plus	  long	  terme	  de	  ce	  programme.	  Ils	  ont	  ainsi	   constaté	   que	   durant	   les	   trois	   années	   qui	   ont	   suivi	   l’intervention,	   les	  participants	  ayant	  participé	  aux	  ateliers	  pour	  adolescents	  ont	  augmenté	  leur	  niveau	  de	   consommation	   de	   tabac	   et	   ont	   affiché	   davantage	   de	   comportements	   de	  délinquance,	   tel	   que	   rapporté	   par	   leurs	   enseignants.	   Cette	   observation	   s’est	  d’ailleurs	  avérée	  vraie	  tant	  pour	  les	  jeunes	  dont	  les	  parents	  n’ont	  pas	  participé	  aux	  ateliers	  parentaux	  que	  pour	  les	  jeunes	  dont	  les	  parents	  ont	  	  participé	  à	  ces	  ateliers.	  Les	  effets	  non	  désirables	  du	  programme	  d’intervention	  pour	  adolescents	  ont	  donc	  continué	  d’intervenir	  dans	  le	  développement	  de	  ces	  jeunes	  trois	  années	  après	  la	  fin	  du	   programme	   et	   ce,	   même	   si	   les	   parents	   des	   jeunes	   avaient	   modifié	   leurs	  pratiques	  parentales.	  	  	  	  Dishion,	  McCord	   et	   Poulin	   (1999)	   ont	   analysé	   et	   comparé	   les	   résultats	   des	   deux	  études	  précédentes.	  Dans	  les	  deux	  cas,	  des	  effets	  non	  désirables	  ou	  iatrogènes	  aux	  programmes	   d’intervention	   ont	   été	   constatés.	   Les	   effets	   iatrogènes	   sont	   définis	  comme	  étant	  des	  conséquences	  inattendues	  et	  non	  souhaitables	  engendrées	  par	  un	  programme	   d’intervention.	   Les	   chercheurs	   ont	   conclu	   que	   dans	   certaines	  circonstances,	  les	  jeunes	  adolescents	  qui	  affichent	  des	  comportements	  antisociaux	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et	   qui	   sont	   placés	   dans	   des	   contextes	   d’interventions	   avec	   d’autres	   jeunes	  antisociaux	   peuvent	   être	   menés	   à	   aggraver	   leurs	   problématiques	  comportementales.	   Effectivement,	   le	   fait	   que	   ces	   jeunes	   s’encouragent	  mutuellement	   par	   l’attention	   positive	   et	   le	   rire	   suite	   à	   des	   manifestations	  comportementales	   déviantes	   favorise	   une	   plus	   grande	   utilisation	   de	  comportements	   antisociaux.	   De	   surcroit,	   le	   fait	   que	   ces	   comportements	   soient	  favorisés	   au	   sein	   du	   groupe	   de	   pairs,	   les	   jeunes	   en	   viennent	   à	   se	   former	   une	  conception	  positive	  de	  ces	  comportements	  qui	   répondent	  aux	  normes	  sociales	  de	  leur	   groupe.	   Ainsi,	   cela	   favorise	   l’utilisation	   ultérieure	   et	   fréquente	   de	  comportements	  inappropriés.	  	  	  Dans	   un	   article	   subséquent,	   Dishion,	   Dodge	   et	   Lansford	   (2008)	   mentionnent	  d’ailleurs	  que	  lorsque	  la	  raison	  principale	  expliquant	  que	  des	  enfants	  et	  adolescents	  soient	   regroupés	   est	   leur	   tendance	   à	   la	   déviance,	   leur	   point	   commun	   devient	   la	  déviance.	   Ces	   jeunes	   en	   viennent	   donc	   progressivement	   à	   s’encourager	  mutuellement	  vers	  ce	  type	  de	  comportement.	  Les	  chercheurs	  constatent	  aussi	  que	  lorsque	  l’on	  regroupe	  des	   jeunes	  ayant	  des	  problématiques	  comportementales,	   ils	  ont	   la	   possibilité	   d’être	   influencés	  négativement	  par	   leurs	   pairs	   alors	   qu’ils	   n’ont	  pas	   la	  chance	  d’apprendre	  de	  comportements	  socialement	  adaptés	  qui	  pourraient	  leur	  être	  enseignés	  par	  des	  pairs	  prosociaux.	  C’est	  d’ailleurs	  	  un	  point	  de	  vue	  qui	  est	  partagé	   par	   Feldman	   (1992)	   qui	   a	   étudié	   les	   effets	   de	   deux	   programmes	  d’intervention	   dans	   le	   cadre	   de	   la	   St.	   Louis	   Experiment.	   L’un	   des	   modèles	  d’intervention	  privilégiés	   impliquait	  uniquement	  des	  participants	   très	  à	  risque	  au	  plan	  du	  comportement	  (i.e.	  le	  groupe	  pur)	  alors	  que	  l’autre	  comprenait	  à	  la	  fois	  des	  jeunes	   ayant	   des	   problèmes	   comportementaux	   et	   des	   jeunes	   n’ayant	   pas	   de	  problèmes	  comportementaux	  (i.e.	  le	  groupe	  mixte).	  Les	  adolescents	  à	  risque	  ayant	  participé	  aux	  ateliers	  d’intervention	  mixte	  ont	  ainsi	  amélioré	  leurs	  comportements	  de	   façon	   statistiquement	   significative	   alors	   que	   ceux	   ayant	   participé	   aux	   ateliers	  d’intervention	  dans	  le	  groupe	  pur	  n’ont	  pas	  vécu	  de	  modification	  comportementale.	  Par	  ailleurs,	  il	  est	  à	  noter	  que	  dans	  une	  étude	  semblable	  plus	  récente,	  Mager	  et	  ses	  collègues	  (2005)	  ont	  quant	  à	  eux	  observé	  des	  résultats	  plus	  positifs	  chez	  les	  jeunes	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ayant	  participé	  à	  des	  ateliers	  comprenant	  uniquement	  des	  jeunes	  antisociaux	  (i.e.	  le	  groupe	  pur).	  Dans	  le	  cadre	  de	  cette	  étude,	  les	  chercheurs	  ont	  d’ailleurs	  pu	  constater	  des	  manifestations	  d’entraînement	  à	  la	  déviance	  au	  sein	  du	  groupe	  mixte	  alors	  qu’il	  ne	  semble	  pas	  y	  avoir	  eu	  de	  tels	  effets	  dans	  le	  groupe	  pur.	  
3.3	  Processus	  de	  facilitation	  Dishion	   et	   al.	   (Dishion,	   Patterson,	   &	   Griesler,	   1994)	   proposent	   un	  modèle	  quelque	   peu	   différent	   pour	   expliquer	   que	   les	   individus	   adoptant	   des	  comportements	   antisociaux	   s’intègrent	   à	   des	   groupes	   de	   jeunes	   partageant	   un	  intérêt	   pour	   la	   déviance.	   Leur	   modèle	   de	   confluence	   fait	   ainsi	   référence	   au	  processus	  de	   facilitation	   selon	   lequel	   les	   caractéristiques	   individuelles	  des	   jeunes	  sont	   les	   plus	   grandes	   prédicatrices	   du	   développement	   de	   comportements	  antisociaux	   (Morizot	   &	   LeBlanc,	   2000).	   Ces	   caractéristiques	   individuelles	   vont	   à	  leur	  tour	  prédisposer	   les	   jeunes	  à	  sélectionner	  des	  amis	  qui	  ont	  des	  difficultés	  au	  plan	   des	   comportements.	   Selon	   ce	   modèle,	   les	   relations	   sociales	   ne	   peuvent	  expliquer	   à	   elles	   seules	   l’apparition	   de	   problématiques	   comportementales	   mais	  peuvent	   par	   contre	   faciliter	   leur	   amplification	   en	   plaçant	   les	   jeunes	   dans	   des	  situations	   fréquentes	   d’influence	   négative	   et	   d’encouragements	   aux	  comportements	  déviants	  (Light	  &	  Dishion,	  2007).	  	  Selon	  le	  modèle	  de	  confluence	  proposé	  par	  Dishion	  et	  ses	  collègues	  (Dishion	  et	  al.,	  1994),	  lors	  de	  l’entrée	  à	  l’école,	  les	  enfants	  arrivent	  tous	  avec	  un	  bagage	  distinct	  de	  connaissances	   et	   d’habiletés	   pour	   entrer	   en	   relation	   avec	   autrui.	   Ces	   façons	  d’interagir	   avec	   les	   autres	   ont	   été	   apprises	   à	   la	   maison	   à	   la	   suite	   de	   diverses	  interactions	  sociales	  avec	  les	  membres	  de	  la	  famille.	  Certains	  enfants	  possèdent	  des	  habiletés	  sociales	  plus	  restreintes	  que	  d’autres	  et	  affichent	  des	  comportements	  qui	  nuisent	   à	   de	   bonnes	   relations	   avec	   autrui.	   Par	   exemple,	   ils	   ont	   de	   la	   difficulté	   à	  partager,	   sont	   impatients,	   n’utilisent	   pas	   des	   formules	   de	   politesse	   et	   manquent	  d’empathie	   envers	   les	   autres	   (Miller,	   Loeber,	   &	   Hipwell,	   2009;	   Patterson	   et	   al.,	  1989).	   Étant	   donné	   leurs	   difficultés	   au	   plan	   de	   la	   socialisation,	   ces	   enfants	   sont	  souvent	  rejetés	  par	  leurs	  pairs,	  rendant	  ainsi	  difficiles	  l’établissement	  de	  relations	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avec	  des	  pairs	  prosociaux.	  Ils	  en	  viennent	  donc	  à	  sélectionner	  des	  pairs	  spécifiques	  avec	   qui	   ils	   ont	   la	   possibilité	   d’interagir,	   c’est-­‐à-­‐dire,	   d’autres	   pairs	   rejetés	   ou	  adoptant	   des	   comportements	   déviants.	   Ces	   jeunes	   ne	   se	   choisissent	   donc	   pas	  nécessairement	  suite	  à	  une	  attraction	  mutuelle;	  ils	  se	  regroupent	  parce	  qu’ils	  n’ont	  pas	  d’autres	  alternatives.	  Light	  et	  Dishion	  (Dishion	  et	  al.,	  2008;	  2007)	  ont	  d’ailleurs	  été	  en	  mesure	  d’observer	  qu’effectivement,	  les	  jeunes	  étant	  socialement	  rejetés	  ont	  tendance	  à	  s’affilier	  entre	  eux	  avec	  le	  temps.	  Une	  fois	  ces	  relations	  sociales	  établies,	  il	  s’y	  exerce	  un	  haut	  risque	  d’influence	  entre	  les	  jeunes	  puisqu’ils	  s’encouragent	  et	  se	   renforcent	   mutuellement	   à	   manifester	   des	   comportements	   qu’ils	   connaissent	  bien	   soient,	   les	   comportements	   déviants.	   Au	   sein	   de	   ces	   relations,	   les	   jeunes	  s’initient	   aussi	   à	   de	   nouveaux	   comportements	   inadaptés	   et	   apprennent	   donc	  beaucoup	   de	   leurs	   amis.	   Selon	   cette	   théorie,	   les	   comportements	   antisociaux	  apparaissent	   donc	   principalement	   en	   raison	   du	   bagage	   individuel	   de	   chacun	  (tempérament,	  historique	  familial,	  habiletés	  sociales,	  etc.),	  mais	  ceux-­‐ci	  deviennent	  plus	  importants	  lorsqu’ils	  sont	  renforcés	  positivement	  par	  le	  groupe	  de	  pairs.	  	  Cette	   théorie,	   bien	   qu’elle	   doive	   être	   davantage	   appuyée	   par	   la	   recherche	  empirique,	   constitue	   une	   avenue	   intéressante	   afin	   d’expliquer	   à	   la	   fois	   les	  affiliations	   entre	   pairs	   déviants	   et	   la	   tendance	   de	   ces	   jeunes	   à	   amplifier	   leurs	  comportements	  antisociaux	  une	   fois	  regroupés.	  En	  effet,	   celle-­‐ci	   tient	  compte	  à	   la	  fois	  des	  processus	  de	  sélection	  et	  de	  socialisation	  qui	  semblent	  tous	  deux	  jouer	  un	  rôle	   dans	   le	   phénomène.	   Plusieurs	   chercheurs	   ont	   d’ailleurs	   pu	   témoigner	   de	  l’apport	  de	  ces	  deux	  processus	  afin	  d’expliquer	  les	  affiliations	  entre	  pairs	  déviants	  et	   l’amplification	   subséquente	   de	   leurs	   comportements	   de	   déviance	   (Aseltine,	  1995;	  Gordon	  et	  al.,	  2004;	  Hanish,	  Martin,	  Fabes,	  Leonard,	  &	  Herzog,	  2005;	  Light	  &	  Dishion,	  2007;	  Snyder	  et	  al.,	  2005;	  Wright,	  Caspi,	  Moffitt,	  &	  Silva,	  1999).	  Dès	  lors,	  il	  semble	   important	   de	   considérer	   à	   la	   fois	   les	   processus	   de	   sélection	   et	   de	  socialisation	  dans	  l’étude	  développementale	  des	  comportements	  antisociaux.	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3.3.1	  Le	  processus	  de	  facilitation	  chez	  les	  enfants	  D’autres	  études	  ont	  aussi	  pu	  mettre	  en	  lumière	  le	  fait	  que	  les	  jeunes	  enfants	  ayant	  des	  comportements	  agressifs	  ont	  tendance	  à	  se	  regrouper	  avec	  d’autres	  pairs	  agressifs.	  Par	  exemple,	  Snyder	  et	  ses	  collègues	  (2005)	  ont	  observé	  que	  les	  enfants	  qui	  affichent	  un	  niveau	  élevé	  de	  manifestations	  de	  troubles	  ouverts	  et	  couverts	  de	  la	   conduite	   à	   l’entrée	   de	   la	   maternelle	   sont	   plus	   susceptibles	   de	   former	   des	  relations	  sociales	  avec	  d’autres	  enfants	  adoptant	  des	  comportements	  inappropriés.	  À	  leur	  tour,	  ces	  associations	  entre	  pairs	  déviants	  sont	  associées	  à	  une	  plus	  grande	  participation	   à	   des	   conversations	   déviantes,	   de	   même	   qu’à	   l’imitation	   de	  comportements	   inappropriés	   de	   pairs.	   Les	   chercheurs	   ont	   d’ailleurs	   observé	   que	  les	   enfants	   qui	   s’adonnaient	   à	   des	   conversations	   déviantes	   et	   qui	   reproduisaient	  des	  comportements	  inappropriés	  appris	  au	  sein	  du	  groupe	  de	  pairs	  le	  faisaient	  de	  plus	  en	  plus	  fréquemment	  au	  fur	  et	  à	  mesure	  que	  le	  temps	  avançait.	  Ils	  s’expliquent	  ce	  phénomène	  par	  les	  renforcements	  positifs	  constants	  du	  groupe	  de	  pairs	  envers	  les	  comportements	  inappropriés	  qui	  favorisent	  ainsi	  l’utilisation	  plus	  fréquente	  de	  ces	   comportements.	   Ces	   associations	   entre	   pairs	   antisociaux	   et	   plus	  particulièrement,	   ces	   apprentissages	   de	   comportements	   socialement	   déviants	   au	  sein	   du	   groupe	   de	   pairs,	   ont	   été	   associés	   à	   une	   augmentation	   importante	   des	  manifestations	  de	   troubles	  comportementaux	  durant	   la	  maternelle	  et	   la	  première	  année.	  	  	  	  Hanish	  et	  ses	  collègues	  (2005)	  ont	  quant	  à	  eux	  observé	  que	  les	  filles	  affichant	  des	  manifestations	   de	   troubles	   comportementaux	   externalisés	   avaient	   tendance	   à	   se	  regrouper	  davantage	  avec	  des	  pairs	  présentant	  aussi	  des	  difficultés	  au	  niveau	  des	  comportements.	   Ils	   ont	   aussi	   pu	   observer	   que	   les	   affiliations	   avec	   des	   pairs	  déviants	   étaient	   associées	   à	   plusieurs	   problèmes	   comportementaux	   subséquents	  chez	   les	   filles.	   Bien	   que	   ces	   chercheurs	   n’aient	   pas	   été	   en	   mesure	   d’obtenir	   de	  données	   concluantes	   chez	   les	   garçons,	   le	   fait	   qu’ils	   aient	   pu	   dénoter	   des	   effets	  considérables	   chez	   les	   filles	   permet	   de	   renforcer	   l’hypothèse	   selon	   laquelle	   les	  processus	  de	  regroupement	  et	  d’influence	  négative	  entre	  pairs	  existent	  bel	  et	  bien	  au	  sein	  de	  groupes	  d’enfants	  de	  niveau	  préscolaire.	  Des	  résultats	  similaires	  ont	  pu	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être	  présentés	  dans	  le	  cadre	  de	  l’étude	  de	  Snyder	  et	  al.	  (2008)	  où	  il	  a	  été	  possible	  de	  voir	  que	  les	  enfants	  ayant	  des	  difficultés	  au	  plan	  des	  comportements	  à	  l’entrée	  à	  la	  maternelle	   qui	   se	   regroupaient	   avec	   d’autres	   pairs	   affichant	   des	   problèmes	  comportementaux	   s’encourageaient	   mutuellement	   dans	   les	   comportements	   de	  déviance	   par	   les	   renforcements	   positifs	   et	   l’imitation.	   Ces	   comportements	  d’entraînement	  à	  la	  déviance	  ont	  par	  la	  suite	  été	  associés	  à	  la	  présence	  de	  troubles	  couverts	  de	  la	  conduite	  en	  troisième	  et	  quatrième	  année.	  	  	  
3.3.2	  Processus	  de	  facilitation	  chez	  les	  adolescents	  Monahan,	   Cauffman	   et	   Steinberg	   (2009)	   ont	   observé	   que	   les	   adolescents	  antisociaux	  ont	   	   tendance	  à	  s’affilier	  à	  d’autres	  adolescents	  antisociaux	  et	  que	  ces	  affiliations	   entre	   pairs	   déviants	   sont	   à	   leur	   tour	   associées	   à	   l’adoption	   de	  comportements	   délinquants	   par	   les	   individus.	   Ce	   résultat	   est	   consistant	   avec	   les	  découvertes	  de	  Thornberry	  et	  Krohn	  (1997)	  qui	  ont	  observé	  que	  le	  fait	  de	  s’affilier	  à	   des	   pairs	   déviants	   est	   associé	   de	   manière	   importante	   à	   l’adoption	   de	  comportements	   délinquants.	   Une	   étude	   de	   Knecht	   et	   al.	   (2010)	   a	   proposé	   des	  résultats	  similaires.	  Ces	  chercheurs	  ont	  en	  effet	  remarqué	  que	  les	  adolescents	  ont	  tendance	  à	  s’affilier	  à	  des	  pairs	  affichant	  un	  niveau	  de	  délinquance	  similaire	  au	  leur,	  les	   jeunes	   délinquants	   s’affiliant	   donc	   principalement	   avec	   d’autres	   jeunes	  délinquants.	  Dans	  le	  cadre	  de	  leur	  recherche,	  Berndt	  et	  Keefe	  (1995)	  ont	  pour	  leur	  part	   remarqué	   que	   les	   jeunes	   qui	   avaient	   des	   amis	   se	   décrivant	   comme	   étant	  perturbateurs	   au	   début	   de	   l’étude	   ont	   vu	   leurs	   propres	   comportements	   devenir	  plus	  perturbateurs	  durant	  l’année	  subséquente.	  	  	  	  Pour	   leur	   part,	   Dishion,	   Eddy,	   Haas,	   Li	   et	   Spracklen	   (1997)	   ont	   observé	   que	   les	  jeunes	   adoptant	   des	   comportements	   violents	   ont	   tendance	   à	   changer	   plus	  fréquemment	  d’amis,	  mais	  que	  peu	  importe	  les	  individus	  avec	  lesquels	  ils	  s’affilient,	  les	   jeunes	  déviants	  et	   leurs	  camarades	   tendent	  à	  se	  renforcer	  mutuellement	  dans	  des	   conversations	   ayant	   pour	   thème	   des	   sujets	   déviants	   et	   même	   violents.	   Il	  apparaît	  donc	  que	  ces	   jeunes	  se	  regroupent	  toujours	  avec	  le	  même	  type	  d’amis	  et	  qu’ils	  favorisent	  au	  sein	  de	  leurs	  groupes	  l’adoption	  de	  comportements	  déviants.	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3.4	  Variables	  modératrices	  de	  l’influence	  des	  pairs	  Il	   semble	   donc	   que	   tant	   les	   processus	   de	   sélection	   et	   de	   socialisation	  contribuent	  à	  médiatiser	  la	  relation	  entre	  les	  pairs	  déviants	  et	  le	  développement	  et	  l’amplification	   de	   conduites	   délinquantes.	   Certaines	   variables	   peuvent	   cependant	  modérer	   ces	   processus	   et	   ainsi	   interférer	   dans	   le	   phénomène	   de	   l’influence	  négative	  entre	  pairs.	  	  	  	  D’abord,	   il	  semble	  que	  le	  phénomène	  d’influence	  négative	  ou	  de	  contagion	  par	  les	  pairs	  apparaisse	  plus	  souvent	  dans	  des	  contextes	  non	  structurés	  où	   les	   jeunes	  ne	  sont	   pas	   supervisés	   par	   un	   adulte	   (Dishion	   et	   al.,	   2008;	   Snyder	   et	   al.,	   2005).	   La	  supervision	   constitue	   donc	   un	   élément	   important	   pouvant	   venir	   limiter	   les	  opportunités	  d’influence	  négative	  (Snyder	  et	  al.,	  2008).	  Par	  exemple,	  dans	  le	  cadre	  de	   l’étude	   de	   Boislard	   et	   al.	   (2009)	   portant	   sur	   les	   habitudes	   sexuelles	   des	  adolescents,	  les	  chercheurs	  ont	  été	  en	  mesure	  d’observer	  que	  les	  adolescents	  dont	  les	  parents	  étaient	  davantage	  impliqués	  dans	  leur	  éducation,	  imposaient	  des	  règles	  claires	  et	  posaient	  un	  jugement	  sur	  leurs	  amitiés	  avaient	  moins	  tendance	  à	  choisir	  d’adopter	   des	   comportements	   sexuels	   à	   risque	   que	   ceux	   dont	   les	   parents	  adoptaient	  des	  pratiques	  parentales	  déficitaires.	  Dishion	  et	  al.	   (2004)	  ont	  quant	  à	  eux	   observé	   que	   les	   adolescents	   qui	   entretenaient	   des	   amitiés	   avec	   des	   pairs	  déviants	   et	   dont	   les	   parents	   réduisaient	   leur	   niveau	   d’implication	   et	   de	   gestion	  familiale	  étaient	  plus	  à	  risque	  de	  consommer	  de	  la	  marijuana	  et	  de	  commettre	  des	  actes	  antisociaux	  à	  l’âge	  de	  18	  ans.	  Ces	  résultats	  concordent	  avec	  ceux	  de	  Simons	  et	  al.	   (1994)	  qui	  ont	  pu	  observer	  que	   lorsqu’il	  y	  a	  un	  désengagement	  de	   la	  part	  des	  parents,	  les	  adolescents	  ayant	  des	  difficultés	  au	  plan	  comportemental	  ont	  tendance	  à	  s’affilier	  à	  des	  amis	  ayant	  un	  comportement	  déviant,	  ce	  qui	  a	  des	  répercussions	  très	  négatives	  sur	  les	  comportements	  subséquents	  de	  ces	  adolescents.	  Une	  manière	  efficace	   de	   limiter	   les	   effets	   d’une	   influence	   négative	   entre	   pairs	   peut	   ainsi	  impliquer	  une	  supervision	  parentale	  étroite	  des	  interactions	  sociales	  entre	  le	  jeune	  et	  son	  groupe	  d’amis	  (Dishion	  et	  al.,	  2008;	  Dishion	  et	  al.,	  1996).	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Le	   temps	   que	   les	   jeunes	   consacrent	   à	   leurs	   amis	   est	   également	   une	   variable	  importante.	  Ainsi,	   	   le	  fait	  de	  limiter	  les	  possibilités	  d’interaction	  avec	  le	  groupe	  de	  pairs	   peut	   avoir	   un	   impact	   non	   négligeable	   sur	   les	   comportements	   du	   jeune	  (Agnew,	  1991;	  Boislard	  P.	  et	  al.,	  2009;	  Snyder	  et	  al.,	  1997).	  Le	  temps	  passé	  avec	  la	  famille	   constitue	   d’ailleurs	   un	   facteur	   pouvant	  modérer	   les	   effets	   du	   phénomène	  d’influence	  (Warr,	  1993).	  Par	  ailleurs,	  des	  chercheurs	  ont	  observé	  que	  l’implication	  générale	  des	  parents	  dans	  la	  vie	  de	  leur	  enfant	  constitue	  une	  variable	  modératrice	  importante	   du	   phénomène	   de	   contagion	   entre	   pairs	   (Dishion,	   Nelson,	   &	   Bullock,	  2004;	  Domburgh,	   Loeber,	   Bezemer,	   Stallings,	   &	   Stouthamer-­‐Loeber,	   2009).	   Ainsi,	  plus	  les	  parents	  sont	  impliqués	  dans	  la	  vie	  de	  leurs	  jeunes,	  et	  moins	  ceux-­‐ci	  tendent	  à	  imiter	  les	  comportements	  déviants	  de	  leurs	  compagnons.	  Inversement,	  moins	  les	  parents	   sont	   impliqués	   dans	   la	   vie	   de	   leurs	   enfants,	   le	   plus	   à	   risque	   ceux-­‐ci	  deviennent	  de	   subir	  une	   influence	  négative	  dans	   leur	   groupe	  de	  pairs.	  Brendgen,	  Vitaro	  et	  Bubowski	  (1998)	  ont	  quant	  à	  eux	  observé	  que	  les	  jeunes	  qui	  perçoivent	  la	  relation	   qu’ils	   ont	   avec	   leur	   parents	   comme	   étant	   distante,	   sont	   plus	   à	   risque	   de	  s’affilier	   à	   des	   pairs	   déviants	   et	   ainsi,	   de	   subir	   une	   influence	   négative	   au	   sein	   du	  groupe	  de	  pairs.	  	  Étant	  donné	  que	  les	  jeunes	  passent	  une	  importante	  période	  de	  leur	  temps	  à	  l’école,	  les	  modèles	  de	   service	  offert	   aux	   jeunes	   en	  difficulté,	   de	  même	  que	   les	  pratiques	  éducatives	  des	   intervenants	   scolaires,	  peuvent	  aussi	  moduler	   les	   effets	  potentiels	  d’une	   influence	   négative	   de	   la	   part	   de	   camarades	   ayant	   des	   comportements	  déviants	   (Dishion	   et	   al.,	   2008).	   De	   façon	   plus	   précise,	   lorsque	   les	   jeunes	   sont	  regroupés	   dans	   des	   milieux	   scolaires	   où	   il	   y	   a	   une	   forte	   propension	   aux	  comportements	   agressifs	   ou	   encore,	   lorsqu’ils	   se	   retrouvent	   dans	   des	   contextes	  d’interaction	   non	   structurés,	   ils	   deviennent	   plus	   à	   risque	   de	   s’influencer	  négativement	   (Boxer	   et	   al.,	   2005;	   Dishion	   et	   al.,	   2008;	   Mrug	   &	   Windle,	   2009a;	  Warren	   et	   al.,	   2005).	   	   À	   cet	   effet,	   Dishion	   et	   ses	   collègues	   (2008)	   proposent	   de	  minimiser	   les	   opportunités	   d’influence	   négative	   en	   planifiant	   un	   horaire	   serré	  d’activités,	   en	   limitant	   les	   transitions	   et	   en	   choisissant	   des	   intervenants	  expérimentés	   pour	   travailler	   auprès	   de	   clientèles	   plus	   difficiles	   au	   plan	   des	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comportements.	   En	   outre,	   le	   fait	   de	   créer	   un	   climat	   scolaire	   non	   agressif	   et	  d’afficher	   une	   supervision	   constante	   des	   interactions	   entre	   les	   jeunes	   sont	   des	  facteurs	   pouvant	   limiter	   les	   effets	   d’une	   contagion	   entre	   pairs	   dans	   le	   contexte	  scolaire	  (Boxer	  et	  al.,	  2005;	  Dishion	  et	  al.,	  2008;	  Mrug	  &	  Windle,	  2009a;	  Warren	  et	  al.,	  2005).	  	  Les	   jeunes	   étant	   les	   plus	   vulnérables	   face	   au	   processus	   d’entraînement	   à	   la	  déviance	  sont	  des	   jeunes	  qui	  affichent	  déjà	  des	  comportements	  antisociaux.	  À	  cet	  égard,	  les	  tendances	  comportementales	  initiales	  peuvent	  donc	  aussi	  agir	  à	  titre	  de	  modératrices	  du	  phénomène	  (Mrug	  &	  Windle,	  2009b;	  Snyder	  et	  al.,	  2008).	  En	  effet,	  tel	   que	   discuté	   précédemment,	   les	   jeunes	   ayant	   des	   difficultés	   au	   plan	   des	  comportements	  ont	  davantage	  tendance	  à	  se	  regrouper	  avec	  des	  pairs	  antisociaux	  et	   à	   s’encourager	  mutuellement	  dans	   les	   comportements	  de	  déviance	   (Dishion	  et	  al.,	  1994;	  Light	  &	  Dishion,	  2007).	  Les	  habiletés	  sociales	  des	  jeunes,	  les	  compétences	  parentales	   et	   le	   niveau	   de	   déviance	   initial	   sont	   donc	   autant	   de	   facteurs	   pouvant	  modérer	   l’apparition	   de	   problématiques	   comportementales	   et,	   par	   conséquent,	  avoir	   un	   impact	   sur	   les	   effets	   potentiels	   d’une	   influence	   négative	   entre	   pairs	  (Dodge,	  Pettit,	  &	  Bates,	  1994;	  Juvonen	  &	  Ho,	  2008;	  Snyder	  et	  al.,	  2008).	  Gardner	  et	  ses	   collègues	   	   (2008)	  ont	  quant	  à	  eux	  constaté	  que	   les	  habiletés	  d’autorégulation	  des	  jeunes	  pouvaient,	  elles	  aussi,	  modérer	  la	  relation	  entre	  les	  pairs	  déviants	  et	  les	  comportements	  antisociaux	  des	  individus.	  	  L’âge	   des	   jeunes	   peut	   aussi	  modérer	   les	   possibilités	   d’une	   influence	   négative.	   En	  effet,	   des	   chercheurs	   ont	   observé	   que	   les	   enfants	   de	   niveau	   maternelle	   et	   les	  préadolescents	  composent	  deux	  groupes	  plus	  vulnérables	  face	  à	  l’influence	  d’autrui	  (Berndt,	   1979;	   Dishion	   et	   al.,	   2008	  ;	   Dishion	   et	   al.,	   1999	  ;	   Fergusson,	   Vitaro,	  Wanner,	  &	   Brendgen,	   2007	  ;	   Selfhout	   et	   al.,	   2007	  ;	   Snyder	   et	   al.,	   2008	  ).	   Les	   plus	  jeunes	   seraient	   davantage	   vulnérables	   puisqu’ils	   vivraient	   à	   la	   maternelle	   leurs	  premières	  expériences	  sociales	  importantes	  avec	  des	  pairs	  de	  leur	  âge	  ;	  tandis	  que	  les	   plus	   vieux	   afficheraient	   une	   plus	   grande	   vulnérabilité	   en	   raison	   des	  changements	  physiologiques	  et	  sociaux	   importants	  qui	  surviennent	  à	   l’émergence	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de	  l’adolescence	  (Fergusson	  et	  al.,	  2007;	  Moffitt,	  1993	  ;	  Snyder	  et	  al.,	  2008	  ).	   	  À	  ce	  propos,	  Juvonen	  et	  Ho	  (2008)	  mentionnent	  qu’à	  l’adolescence,	  les	  comportements	  de	  déviance	  sont	  souvent	  associés	  à	  un	  statut	  social	  élevé	  et	  à	  la	  popularité	  auprès	  des	  jeunes.	  Ainsi,	  à	  l’aube	  de	  l’adolescence,	  les	  jeunes	  deviennent	  plus	  vulnérables	  face	   à	   une	   influence	   négative	   de	   leurs	   pairs	   puisqu’ils	   ont	   généralement	   le	   désir	  d’être	   socialement	   acceptés	   par	   leurs	   acolytes	   (Juvonen	   &	   Ho,	   2008).	   Il	   apparaît	  donc	  que	  certaines	  périodes	  du	  développement	  soient	  plus	  propices	  au	  phénomène	  d’influence	   négative	   entre	   pairs	   et	   que	   l’âge	   puisse	   donc	   modérer	   les	   effets	  potentiels	  de	  contagion	  entre	  pairs	  (Dishion	  et	  al.,	  1999).	  	  	  Enfin,	  	  le	  sexe	  des	  individus	  constitue	  une	  variable	  modératrice	  ayant	  été	  largement	  étudiée	   dans	   le	   domaine	   (Poulin	   et	   al.,	   2001).	   Cependant,	   la	   manière	   dont	   elle	  intervient	   dans	   le	   processus	   n’est	   pas	   claire,	   les	   chercheurs	   ayant	   observé	   des	  résultats	  contradictoires.	  Par	  exemple,	  dans	   le	   cadre	  de	   leur	  étude,	  Selfhout	  et	  al.	  (2007)	   ont	   souhaité	   observer	   dans	   quelle	   mesure	   le	   sexe	   des	   jeunes	   pouvait	  modérer	   les	   effets	   d’entraînement	   à	   la	   déviance	   au	   sein	   de	   dyades	   de	   meilleurs	  amis.	   Ils	   ont	   ainsi	   pu	   remarquer	   que	   les	   dyades	   de	   garçons	   avaient	   davantage	  tendance	  à	  s’influencer	  mutuellement	  vers	  la	  déviance	  que	  les	  dyades	  de	  filles.	  Ce	  résultat	   va	   dans	   le	   même	   sens	   que	   d’autres	   études	   sur	   le	   sujet	   ayant	   aussi	   pu	  mettre	   en	   lumière	   le	   fait	   que	   les	   groupes	   de	   garçons	   sont	   généralement	   plus	  vulnérables	   au	   phénomène	   d’entraînement	   à	   la	   déviance	   que	   ne	   le	   sont	   les	   filles	  (Crosnoe,	  Erickson,	  &	  Dornbusch,	  2002;	  Heinze	  et	  al.,	  2004).	  Hanish	  et	  ses	  collègues	  (2005)	   ont	   quant	   à	   eux	   observé	   des	   effets	   de	   la	   contagion	   par	   les	   pairs	   plus	  importants	  chez	  les	  filles	  que	  chez	  les	  garçons.	  En	  effet,	  dans	  le	  cadre	  de	  leur	  étude	  ils	   ont	   observé	   que	   lorsque	   fréquemment	   exposés	   à	   des	   pairs	   agressifs,	   les	   filles	  avaient	   davantage	   tendance	   à	   adopter	   des	   comportements	   d’agression	   ainsi	   qu’à	  développer	  des	  signes	  d’hyperactivité	  et	  d’anxiété	  que	   les	  garçons.	  Enfin,	  d’autres	  chercheurs	  ont,	  pour	   leur	  part,	  mené	  des	  études	  dans	   le	   cadre	  desquelles	  aucune	  différence	   attribuable	   au	   sexe	   n’a	   pu	   être	   dénotée	   (Boxer	   et	   al.,	   2005;	   Mrug	   &	  Windle,	  2009b;	  Poulin	  et	  al.,	  2001).	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À	  la	  lumière	  des	  différentes	  conclusions	  tirées	  par	  les	  chercheurs	  s’étant	  intéressés	  au	   sexe	  dans	   l’étude	  développementale	  des	   troubles	  du	   comportement,	   il	   devient	  difficile	   d’identifier	   de	   quelle	  manière	   ce	   facteur	   puisse	  modérer	   les	   effets	   d’une	  influence	  négative	  entre	  pairs.	  Alors	  qu’ils	  n’ont	  pas	  été	  en	  mesure	  d’observer	  de	  différence	   entre	   les	   sexes,	   Boxer	   et	   al.	   (Boxer	   et	   al.,	   2005)	   suggèrent	   que	   la	  définition	  des	  comportements	  d’agression	  retenue	  par	  les	  différents	  chercheurs	  est	  peut-­‐être	  trop	  large,	  ne	  considérant	  pas	  les	  spécificités	  de	  l’agressivité	  propre	  aux	  filles	  et	  aux	  garçons,	  ce	  qui	  pourrait	  expliquer	  en	  partie	  les	  résultats	  contradictoires	  quant	  à	  cette	  variable.	  Mrug	  et	  al.	  (2009b),	  quant	  à	  eux,	  proposent	  que	  les	  effets	  du	  sexe	  des	  jeunes	  puissent	  être	  liés	  à	  leur	  âge,	  c’est-­‐à-­‐dire	  que	  les	  garçons	  et	  les	  filles	  puissent	   être	   plus	   influençables	   à	   certaines	   périodes	   spécifiques	   de	   leur	  développement.	   Néanmoins,	   il	   demeure	   que	   le	   sexe	   des	   jeunes	   ait	   agi	   à	   titre	   de	  variable	   modératrice	   dans	   le	   cadre	   de	   certaines	   études	   et	   que	   de	   plus	   amples	  investigations	   soient	  nécessaires	   afin	  de	  mieux	   comprendre	   la	   façon	  dont	   celle-­‐ci	  intervient	  dans	  le	  processus	  d’influence	  négative	  entre	  pairs.	  
3.5	  Synthèse	  Les	   processus	   découlant	   du	   phénomène	   d’influence	   négative	   sont	   donc	  complexes.	  D’une	   part,	   certains	   ont	  mis	   en	   lumière	   le	   processus	   de	   sélection	   par	  lequel	   les	   jeunes	   déviants	   ont	   tendance	   à	   choisir	   des	   amis	   avec	   lesquels	   ils	  partagent	   un	   intérêt	   commun	   pour	   la	   déviance	   (Hirschi,	   1969;	   Kandel,	   1978;	  Knecht	  et	  al.,	  2010).	  D’autre	  part,	  il	  a	  été	  démontré	  que	  le	  processus	  de	  socialisation	  peut	   avoir	   un	   apport	   considérable	   dans	   l’apprentissage	   de	   comportements	  inadaptés	  et	   l’amplification	  des	  conduites	  déviantes	  (Dishion	  et	  al.,	  1996;	  Selfhout	  et	   al.,	   2007;	   Sutherland	   et	   al.,	   1992).	   	   Le	  modèle	  de	   confluence	  de	  Dishion	   et	   ses	  collègues	   (Dishion	   et	   al.,	   1994)	   propose,	   quant	   à	   lui,	   que	   la	   présence	   des	   deux	  processus	   puisse	   à	   la	   fois	   expliquer	   l’émergence	   et	   l’amplification	   des	  comportements	   de	   déviance.	   Plusieurs	   chercheurs	   ont	   d’ailleurs	   pu	   observer	   les	  effets	   conjoints	   de	   ces	   deux	   processus	   (Aseltine,	   1995;	   Light	   &	   Dishion,	   2007;	  Snyder	  et	  al.,	  2005;	  Wright	  et	  al.,	  1999).	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Bien	  que	   les	   théories	   relatives	  aux	  processus	  de	  sélection	  et	  de	   facilitation	  soient	  intéressantes,	   elles	   n’ont,	   à	   ce	   jour,	   pas	   été	   en	  mesure	   d’élucider	   l’ensemble	   des	  questions	   liées	   au	   phénomène	   de	   l’influence	   négative	   de	   façon	   satisfaisante.	  Effectivement,	   lorsque	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   comportementaux	   sont	  regroupés	   avec	   d’autres	   jeunes	   antisociaux	   dans	   le	   cadre	   de	   programmes	  d’intervention	   scolaires	   ou	   sociaux,	   ils	   ne	   créent	  pas	  nécessairement	  de	   relations	  d’amitié	   avec	   leurs	   pairs.	   Néanmoins,	   des	   études	   ont	   observé	   des	   processus	  d’influence	   négative	   entre	   pairs	   (e.g.	   l’entraînement	   à	   la	   déviance)	   ce	   qui	   a	  contribué	  à	  enrayer	  les	  effets	  potentiellement	  positifs	  de	  ces	  interventions	  (Dishion	  et	   al.,	   1999).	   Ainsi,	   il	   apparaît	   que	   le	   processus	   de	   socialisation	   puisse	   à	   lui	   seul	  expliquer	  une	  grande	  part	  du	  phénomène	  d’influence	  négative	  chez	   les	   jeunes,	  du	  moins	  dans	  le	  cadre	  de	  contextes	  scolaires.	  Il	  importe	  donc	  de	  mieux	  comprendre	  le	  processus	   de	   socialisation	   et	   les	   variables	   pouvant	   modérer	   ses	   effets	   afin	   de	  pouvoir	   mettre	   en	   place	   des	   programmes	   d’intervention	   qui	   soient	   adaptés	   aux	  besoins	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   et	   qui	   tiennent	   aussi	  compte	   d’une	   influence	   potentiellement	   négative	   entre	   les	   jeunes.	   L’objectif	  spécifique	  de	  la	  présente	  étude	  est,	  à	  travers	  l'observation	  des	  interactions	  sociales	  entre	   pairs	   dans	   un	   contexte	   d'intervention	   structuré,	   de	   décrire	   dans	   une	  approche	   comportementale,	   le	   processus	   d'influence	   entre	   pairs.
4.	  Méthodologie	  Dans	  l’optique	  d’offrir	  les	  meilleurs	  services	  éducatifs	  aux	  élèves	  présentant	  des	  troubles	  du	  comportement,	  il	  est	  pertinent	  de	  mieux	  comprendre	  la	  dynamique	  d’interactions	   sociales	   de	   ces	   jeunes	   et	   plus	   précisément,	   de	   quelle	   manière	   ils	  peuvent	  s’influencer	   les	  uns	  et	   les	  autres	  au	  sein	  du	  groupe	  qu’ils	   fréquentent.	  La	  présente	   étude	   vise	   donc,	   à	   travers	   l'observation	   des	   interactions	   sociales	   entre	  pairs	   dans	   un	   contexte	   d'intervention	   structuré,	   à	   décrire	   dans	   une	   approche	  comportementale,	   le	   processus	   d'influence	   entre	   pairs.	   Afin	   d’atteindre	   cet	  objectif,	   une	   méthodologie	   basée	   sur	   l’observation	   systématique	   des	  comportements	  est	  privilégiée.	  Les	  détails	  de	  la	  méthodologie	  utilisée	  sont	  précisés	  dans	  la	  section	  qui	  suit.	  
4.1	  Type	  de	  recherche	  Dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   un	   devis	   de	   type	   exploratoire	   et	   descriptif	  (Trudel,	   Simard,	   &	   Vonarx,	   2007;	   Van	   der	   Maren,	   1995)	   est	   privilégié.	   Le	   but	  spécifique	   de	   cette	   étude	   est	   de	   décrire,	   dans	   une	   approche	   comportementale,	   le	  processus	  d'influence	  entre	  pairs,	  en	  observant	  les	  interactions	  sociales	  de	  jeunes.	  Peu	  d’études	  observationnelles	  ont	  été	  menées	  à	  ce	   jour	  dans	   le	  but	  de	  décrire	   le	  phénomène	   d’influence,	   et	   peu	   d’entre	   elles	   ont	   étudié	   et	   documenté	   les	  interactions	   sociales	   de	   participants	   lors	   de	   contextes	   naturels	   d’interaction.	   Les	  études	  dans	   le	  domaine	  ont	  suggéré	   l’existence	  de	  trois	  processus	  d’influence	  par	  lesquels	   peut	   s’exercer	   l’influence	   entre	   pairs	   grâce,	   notamment,	   à	   l’observation	  systématique	   de	   dyades	   d’amis	   et	   à	   l’utilisation	   de	   questionnaires.	   Cependant,	  aucune	  recherche	  n’a,	  à	  ce	  jour,	  cherché	  à	  observer	  les	  comportements	  produits	  au	  sein	  de	  groupes	  mixtes	   (incluant	  des	   jeunes	  en	   troubles	  du	  comportement	  et	  des	  pairs	   conventionnels	   qui	   n’ont	   pas	   de	   troubles	   du	   comportement)	   afin	   de	  documenter	   cette	   question	   de	   l’influence	   entre	   pairs.	   Cette	   étude	   vise	   donc	   à	  observer	   des	   sous-­‐groupes	   de	   pairs	   alors	   qu’ils	   interagissent	   et	   à	   effectuer	   une	  analyse	  séquentielle	  de	  ces	   interactions	  afin	  de	  mieux	  pouvoir	  décrire	   la	  manière	  dont	   s’exerce	   l’influence	   entre	   pairs.	   Un	   devis	   exploratoire	   semble	   donc	   tout	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indiqué	  puisqu’il	   s’agit	   d’une	   recherche	  préliminaire	  permettant,	   entre	   autres,	   de	  vérifier	  si	  cette	  technique	  d'investigation	  est	  adéquate	  pour	  répondre	  à	  la	  question	  soulevée.	   Cette	   méthode	   d’analyse,	   telle	   que	   décrite	   par	   Sharpe	   et	   Koperwas	  (2003),	   permettra	   donc	   de	   mieux	   décrire	   comment	   s’exerce	   le	   phénomène	  d’influence	  entre	  pairs.	  
4.2	  Contexte	  	   D’abord,	   il	   est	   nécessaire	   de	   préciser	   le	   contexte	   particulier	   dans	   lequel	  prend	   place	   cette	   étude.	   La	   présente	   étude	   s’inscrit	   dans	   un	   projet	   de	   recherche	  plus	  large,	  visant	  à	  évaluer	  les	  effets	  d’un	  programme	  d’entraînement	  aux	  habiletés	  sociales	   (le	  programme	   l’Allié).	   Le	  programme	   l’Allié	   s’adresse	   à	  des	   élèves	   ayant	  des	   troubles	   du	   comportement.	   Il	   comprend	   quinze	   rencontres	   hebdomadaires	  d’une	  durée	  d’une	  heure.	  Les	  rencontres,	  animées	  par	  deux	  intervenants	  qualifiés,	  permettent	  aux	  élèves	  de	  prendre	  conscience	  des	  liens	  entre	  cognitions,	  émotions	  et	   comportements,	   de	   travailler	   leurs	   habiletés	   sociales	   et	   leurs	   habiletés	   de	  résolution	  de	  conflits	  interpersonnels,	  de	  développer	  des	  stratégies	  d’autocontrôle	  et	   enfin,	   de	  développer	  des	   stratégies	  de	   gestion	  de	   la	   colère.	   Ce	  qui	   distingue	   le	  programme	   l’Allié	  d’autres	  programmes	  d’entraînement	  aux	  habiletés	   sociales	  est	  le	  fait	  que	  ce	  programme	  fait	  appel	  à	  des	  pairs	  aidants	  n’ayant	  pas	  de	  troubles	  du	  comportement.	  Les	  pairs	  aidants	  sont	  des	  élèves	  provenant	  des	  mêmes	  classes	  que	  les	   élèves	   ciblés	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   et	   ils	   accompagnent	   les	  élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   à	   chacune	   des	   rencontres.	   Par	  l’exemple,	  les	  pairs	  aidants	  aident	  et	  encouragent	  les	  élèves	  ciblés	  à	  manifester	  des	  comportements	  sociaux	  appropriés	  et	  servent	  de	  modèles	  pour	  l’apprentissage	  de	  ces	   comportements	   socialement	   adéquats.	   En	   parallèle	   à	   ces	   ateliers	   avec	   les	  jeunes,	  quinze	  rencontres	  sont	  également	  proposées	  aux	  parents	  des	  enfants	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  afin	  de	  leur	  offrir	  un	  soutien	  dans	  l’exercice	  de	  leur	  fonction	  parentale,	  d’améliorer	  leurs	  habiletés	  à	  encadrer	  le	  comportement	  de	  leur	  enfant	  et	  améliorer	  leur	  relation	  avec	  lui.	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Afin	  de	  documenter	  la	  mise	  en	  œuvre	  du	  programme	  et	  d’offrir	  un	  soutien	  clinique	  aux	  intervenants,	  une	  caméra	  a	  été	  installée	  dans	  chacun	  des	  locaux	  où	  avaient	  lieu	  les	  ateliers	  d’habiletés	  sociales.	  	  La	  constitution	  de	  ces	  bandes	  vidéo	  avait	  pour	  but	  de	   vérifier	   à	   la	   fois	   que	   les	   intervenants	   agissaient	   éthiquement	   et	  professionnellement	  durant	  les	  ateliers,	  mais	  aussi	  de	  s’assurer	  qu’ils	  appliquaient	  fidèlement	   le	   programme	   d’intervention.	   Au	   fil	   du	   temps,	   les	   chercheurs	   en	   sont	  venus	  à	  se	  questionner	  sur	  la	  possibilité	  d’un	  effet	  d’influence	  négative	  au	  sein	  des	  groupes	  d’intervention.	  Afin	  de	  pouvoir	  vérifier	  si	  un	  tel	  effet	  avait	  pu	  être	  observé,	  l’équipe	  de	  recherche	  a	  développé	  une	  grille	  d’analyse	  des	  interactions	  sociales	  et	  une	   équipe	   de	   codeurs	   a	   été	   formée	   pour	   mener	   à	   bien	   cette	   entreprise.	   Les	  codeurs	   avaient	   pour	   tâche	   de	   documenter	   de	   façon	   précise	   les	   interactions	  sociales	   observées	   dans	   les	   bandes	   vidéo.	   Dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude	   en	  particulier,	   les	   données	   observationnelles	   recueillies	   dans	   les	   grilles	   par	   les	  codeurs	   seront	  utilisées	  et	   analysées.	  Au	   total,	  plus	  de	   trois	   cent	  heures	  de	  vidéo	  ont	  été	  recueillies.	  Toutefois,	  aux	  fins	  de	  cette	  étude,	  seules	  les	  bandes	  vidéo	  de	  la	  première	  année	  du	  programme	   feront	   l’objet	  de	  notre	  analyse,	   ce	  qui	  correspond	  tout	  de	  même	  à	  une	  centaine	  d’heures	  de	  bandes	  vidéo.	  	  Il	   faut	   cependant	   préciser	   qu’étant	   donné	   que	   l’enregistrement	   des	   bandes	   vidéo	  n’a	  pas,	  à	  l’origine,	  été	  réalisé	  dans	  le	  but	  d’observer	  le	  comportement	  des	  jeunes,	  un	  certain	  nombre	  de	  difficultés	  techniques	  se	  sont	  profilées	  dans	  la	  réalisation	  de	  cette	   étude.	   Notamment,	   il	   arrive	   à	   l’occasion	   que	   tous	   les	   enfants	   ne	   soient	   pas	  présents	  dans	  l’angle	  de	  la	  caméra	  ou	  que	  celle-­‐ci	  ait	  fait	  défaut	  sur	  le	  plan	  sonore,	  limitant	   ainsi	   le	  potentiel	  d’analyse.	   Les	   limites	  que	   cela	   impose	   sur	   le	  plan	  de	   la	  recherche	   seront	   discutées	   plus	   loin	   dans	   ce	   document.	   Cependant,	   un	   certain	  nombre	  de	  précautions	  ont	  été	  prises	  en	  compte	  pour	  l’analyse	  des	  données.	  	  
4.3	  Participants	  Les	   groupes	   d’intervention	   qui	   ont	   été	   filmés	   sont	   composés	   à	   la	   fois	   de	  jeunes	   qui	   manifestent	   des	   troubles	   de	   comportement	   et	   de	   pairs	   aidants	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provenant	   des	   mêmes	   classes.	   Ces	   jeunes	   ont	   été	   sélectionnés	   selon	   la	   méthode	  décrite	  ci-­‐dessous.	  	  D’abord,	  afin	  de	  sélectionner	  les	  élèves	  en	  troubles	  de	  comportement	  participant	  au	  projet,	  les	  chercheurs	  ont	  utilisé	  la	  démarche	  de	  dépistage	  séquentielle	  (Systematic	  Screening	   for	   Behavior	   Disorders	   -­‐	   SSBD)	   telle	   que	   proposée	   par	   Walker	   et	  Severson	  	  (1994).	  Les	  enseignants	  ont	  d’abord	  été	  appelés	  à	  évaluer	  sommairement	  les	  élèves	  de	  leur	  classe	  sur	  le	  plan	  comportemental	  ainsi	  qu’à	  identifier	  les	  élèves	  qui	  semblaient	  avoir	  plus	  de	  problèmes	  comportementaux	  dans	  leur	  groupe.	  	  Par	  la	  suite,	  les	  élèves	  ayant	  été	  identifiés	  comme	  étant	  les	  plus	  à	  risque	  ont	  été	  évalués	  à	  l’aide	   d’un	   instrument	   d’évaluation	   standardisé,	   l’Échelle	   d’Évaluation	   des	  
Dimensions	   du	   Comportement	   (EEDC)	   (Bullock,	   Wilson,	   Poirier,	   Tremblay,	   &	  Freestone,	  1993).	  L’EEDC	  est	  une	  échelle	  composée	  de	  43	  items	  qui	  sont	  présentés	  sous	   la	   forme	   de	   descripteurs	   bipolaires	   dont	   l’un	   des	   pôles	   décrit	   un	  comportement	   adapté	   alors	   que	   l’autre	   représente	   un	   comportement	  problématique	   ou	   inadapté.	   Les	   comportements	   sont	   regroupés	   sous	   quatre	  catégories	  :	   1-­‐agressif-­‐perturbateur,	   2-­‐	   irresponsable-­‐inattentif,	   3-­‐	   renfermé	   et	   4-­‐	  craintif-­‐anxieux.	   Dans	   le	   cadre	   de	   l’étude	   évaluative	   des	   impacts	   du	   programme,	  seuls	   les	  enfants	  ayant	  plus	  d’un	  écart-­‐type	  et	  demi	  de	   la	  moyenne	  ont	  été	   ciblés	  pour	  participer	  au	  programme.	  	  	  Les	  pairs	  aidants	  ont	  quant	  à	  eux	  été	  sélectionnés	  conjointement	  par	  les	  enfants	  en	  troubles	  de	  comportement,	  les	  enseignants	  et	  les	  animateurs	  du	  programme	  l’Allié.	  	  Chaque	  élève	  ayant	  des	  difficultés	  de	  comportement	  a	  d’abord	  été	  invité	  à	  nommer	  quelques	  camarades	  de	  classe	  avec	  lesquels	  il	  aimerait	  travailler.	  À	  partir	  de	  cette	  liste,	  les	  enseignants	  et	  intervenants	  devaient	  ensuite	  sélectionner	  un	  élève	  n’ayant	  pas	  de	  difficultés	  comportementales	  et	  pouvant	  agir	  à	   titre	  de	  pair	  aidant	  dans	   le	  cadre	   du	   programme.	   Idéalement,	   chacun	   des	   élèves	   en	   difficultés	   devait	   être	  associé	   à	   un	   compagnon	   de	   classe	   sans	   difficultés	   comportementales	   (un	   pair	  aidant).	   Malheureusement,	   comme	   les	   enfants	   jumelés	   devaient	   provenir	   des	  mêmes	  classes	  et	  que	  les	  parents	  n’étaient	  pas	  toujours	  enclins	  à	  ce	  que	  leur	  enfant	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participe	  au	  projet,	  il	  a	  parfois	  été	  impossible	  de	  former	  des	  groupes	  d’intervention	  composés	  d’autant	  d’élèves	  en	  difficultés	  que	  de	  pairs	  aidants.	  	  	  	  Au	   final,	  66	  élèves	  dont	  48	  ayant	  des	   troubles	  comportementaux	  et	  18	  agissant	  à	  titre	   de	   pairs	   aidants	   ont	   composé	   l’échantillon	   final	   utilisé	   dans	   le	   cadre	   de	   la	  présente	  étude.	  Ces	  élèves	  ont	  été	  repartis	  dans	  8	  groupes	  d’intervention	  prenant	  place	  dans	  6	  écoles	  primaires	  québécoises	  de	  la	  région	  de	  Montréal.	  	  	  Les	  jeunes	  ont	  participé	  au	  programme	  d’intervention	  dans	  le	  cadre	  de	  l’évaluation	  des	  impacts	  du	  programme	  l’Allié	  durant	  l’année	  scolaire	  2004-­‐2005.	  
4.4	  Mode	  de	  collecte	  des	  données	  observationnelles	  	   Tel	  que	  mentionné	  précédemment	  dans	  ce	  chapitre,	  afin	  de	  documenter	   la	  mise	  en	  œuvre	  du	  programme	  et	  d’offrir	  un	  soutien	  clinique	  aux	  intervenants,	  une	  caméra	   vidéo	   a	   été	   installée	   dans	   chacun	   des	   locaux	   où	   avaient	   lieu	   les	   ateliers	  d’entraînement	   aux	   habiletés	   sociales.	   	   La	   constitution	   de	   ces	   bandes	   vidéo	   avait	  pour	   but	   de	   s’assurer	   de	   l’intégrité	   des	   animateurs	   mais	   aussi,	   de	   vérifier	   dans	  quelle	  mesure	   le	  programme	   l’Allié	   était	  mis	  en	  place	  selon	   les	   recommandations	  des	   concepteurs	   du	   programme.	   Ces	   bandes	   vidéo	   n’ont	   initialement	   pas	   été	  enregistrées	   dans	   le	   but	   d’observer	   les	   interactions	   entre	   les	   élèves	   mais	   leur	  potentiel	  d’utilisation	  à	  cette	  fin	  constitue	  une	  opportunité	  que	  nous	  avons	  mise	  à	  profit	  pour	  cette	  étude.	  	  Une	  équipe	  de	  deux	  codeurs	  a	  été	   formée	  afin	  de	  procéder	  au	  codage	  des	  bandes	  vidéo	  à	  l’aide	  d’une	  grille	  conçue	  spécifiquement	  à	  cet	  effet.	   	  Les	  observateurs	  ont	  effectué	   le	   codage	   de	   façon	   individuelle.	   Cependant,	   afin	   d’assurer	   que	   les	   deux	  évaluateurs	   utilisaient	   toujours	   le	   même	   référentiel	   conceptuel	   et	   qu’ils	   étaient	  cohérents	  dans	   leur	   analyse,	  une	  procédure	  d’accord	   inter-­‐juge	  a	   été	   réalisée	   sur	  une	   base	   régulière.	   Les	   codeurs	   ont	   d’abord	   systématiquement	   mis	   en	   commun	  leur	   analyse	   individuelle	   jusqu’à	   l’obtention	   d’un	   accord	   atteignant	   85%.	   Par	   la	  suite,	   cet	  accord	  était	  ponctuellement	  vérifié	  de	   façon	  à	  s’assurer	  que	   les	  codeurs	  conservaient	   	   une	   cohérence	   acceptable.	  Au	   total,	   l’accord	   inter-­‐juge	   a	   été	   évalué	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sur	   20%	   des	   ateliers	   observés.	   	   Les	   observateurs	   ont	   ainsi	   maintenu	   un	   accord	  inter-­‐juge	  moyen	  de	  77%	  tout	  au	  long	  de	  la	  démarche.	  	  La	   description	   des	   rubriques	   composant	   la	   grille	   conçue	   pour	   observer	   les	  comportements	   des	   jeunes	   et	   coder	   les	   interactions	   de	   façon	   séquentielle	   est	  présentée	  à	  l’Annexe	  A.	  
4.5	  Procédure	  de	  codification	  	   Dans	  un	  premier	  temps,	  le	  codeur	  devait	  rédiger	  une	  courte	  description	  de	  chacun	   des	   enfants	   présents	   à	   l’écran,	   indiquer	   combien	   ils	   étaient	   au	   sein	   du	  groupe,	   et	   mentionner	   pour	   chaque	   enfant	   s’il	   s’agissait	   d’une	   fille	   (F)	   ou	   d’un	  garçon	  (G).	  Cela	  avait	  pour	  fonction	  de	  distinguer	  chacun	  des	  enfants	  du	  groupe	  et	  de	  préciser	  le	  nombre	  d’enfants	  présents.	  	  Les	  comportements	  observables	  étaient	  mesurés	  sur	  des	  fréquences	  d’une	  minute	  et	   ce,	   durant	   toute	   la	  période	  de	   l’atelier	   (environ	  60	  minutes).	  Durant	   le	   codage	  des	   bandes	   vidéo,	   l’observateur	   utilisait	   une	   cassette	   audio	   comprenant	   un	   pré-­‐enregistrement	   de	   bips	   sonores	   à	   chaque	   minute.	   À	   chaque	   bip	   sonore,	  l’observateur	   devait	   effectuer	   une	   pause	   afin	   de	   noter	   le	   temps	   auquel	  correspondait	  chaque	  bip,	  le	  climat	  de	  l’atelier,	  le	  sexe	  de	  chaque	  enfant	  présent	  et	  son	   code,	   et	   si	   les	   enfants	   étaient	   centrés	   sur	   la	   tâche	   en	   cours	   ou	   non.	   Il	   était	  important	   d’identifier	   le	   climat	   de	   l’activité	   et	   le	   niveau	   de	   concentration	   des	  enfants	   puisque	   ces	   éléments	   peuvent	   jouer	   un	   rôle	   sur	   le	   choix	   des	   jeunes	  d’adopter	   ou	   non	   des	   comportements	   perturbateurs.	   Par	   la	   suite,	   l’observateur	  devait	  noter	  à	  l’intérieur	  de	  chaque	  minute	  tous	  les	  comportements	  perturbateurs	  ou	   antisociaux	   manifestés	   par	   les	   jeunes.	   Ceux-­‐ci	   étaient	   décrits	   en	   termes	   de	  transactions	  dyadiques	  précisant	  le	  comportement	  de	  l’initiateur	  (élève	  qui	  émet	  le	  comportement)	   et	   la	   réponse	   de	   la	   cible	   (élève	   vers	   qui	   le	   comportement	   est	  dirigé).	   L’observateur	   devait	   ainsi	   consigner	   le	   moment	   lors	   duquel	   le	  comportement	  apparaissait,	  le	  type	  de	  comportement	  émis,	  quel	  enfant	  en	  était	  la	  cible,	   le	   type	  de	   réponse	  de	   la	   cible	   et	   enfin,	   si	   l’initiateur	  émettait	   à	  nouveau	  un	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comportement	  en	  fonction	  de	  la	  réponse	  de	  l’enfant	  ciblé	  et	  ainsi	  de	  suite	  jusqu’à	  la	  fin	  de	  la	  séquence.	  Après	  un	  délai	  de	  15	  secondes	  sans	  comportements	  réactifs,	  	  les	  observateurs	   	  notaient	   	   la	   fin	  d’une	   séquence.	   	   L’observateur	  devait	   aussi	  donner	  des	  précisions	  sur	  le	  type	  de	  comportement	  antisocial	  manifesté	  par	  l’initiateur.	  	  Il	  devait	   identifier	   si	   l’élève	   avait	   utilisé	   une	   agression	   verbale,	   un	   geste	  d’intimidation	  ou	  une	  attaque	  physique.	  Ensuite,	  l’observateur	  identifiait	  la	  réponse	  de	   la	  cible	   face	  au	  comportement	  déclencheur	  (ignorance	  ou	  renforcement).	  Dans	  le	  cas	  où	   la	  cible	  renforçait	   le	  comportement,	   l’observateur	  devait	  aussi	   identifier	  de	   quel	   type	   de	   renforcement	   il	   s’agissait,	   à	   savoir	   un	   renforcement	   positif	   ou	  négatif.	  Enfin,	  l’observateur	  devait	  aussi	  consigner	  toute	  intervention	  de	  la	  part	  des	  animateurs	  du	  programme	   face	  aux	  comportements	  émis	  par	   les	   jeunes.	  En	  effet,	  étant	  donné	  que	  les	  groupes	  sont	  toujours	  supervisés	  par	  des	  adultes,	  il	   importait	  de	  vérifier	  dans	  quelle	  mesure	  ces	  adultes	  peuvent	  moduler	  les	  comportements	  des	  jeunes.	   Ainsi,	   une	   liste	   de	   15	   interventions	   possibles	   a	   été	   rédigée	   et	   chacun	  des	  observateurs	   avait	   pour	   tâche	   d’identifier	   l’intervention	   choisie	   par	   l’intervenant	  lors	  de	  chacun	  des	  moments	  où	  une	  intervention	  de	  l’éducateur	  était	  observée.	  	  	  	  Afin	  de	  mieux	  comprendre	  comment	  s’effectuait	  le	  codage,	  le	  lecteur	  peut	  prendre	  connaissance	  d’un	  exemple	  présenté	  en	  Annexe	  B.	  
4.6	  Mode	  de	  traitement	  et	  d’analyse	  des	  données	  L’analyse	   séquentielle	   des	   comportements	   observés	   est	   la	   stratégie	  statistique	  privilégiée	  puisqu’elle	  permet	  de	  déterminer	   l’organisation	   temporelle	  entre	   des	   événements	   et	   d’objectiver	   des	   séries	   constantes	   d’arrivée	   de	   ces	  événements	   (Bakerman	   &	   Gottman,	   1997;	   Sharpe	   &	   Koperwas,	   2003).	   Cette	  technique	   semble	   toute	   indiquée	   puisque	   l’objectif	   est	   de	   mieux	   cerner	   ce	   qui	  entraîne	   l’apparition	   de	   comportements	   perturbateurs	   ou	   antisociaux	   et	   ce	   qui	  peut	  faire	  en	  sorte	  qu’un	  tel	  comportement	  perdure	  ou	  cesse	  au	  sein	  du	  groupe.	  Par	  ailleurs,	  dans	  le	  cadre	  des	  analyses,	  il	  sera	  aussi	  question	  de	  vérifier	  les	  occurrences	  d’apparition	   des	   comportements,	   c’est-­‐à-­‐dire,	   quelles	   sont	   les	   probabilités	   qu’un	  comportement	  X	  se	  produise	  suite	  à	  un	  comportement	  Y.	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4.7	  Considérations	  déontologiques	  	   La	   présente	   étude	   répond	   aux	   exigences	   éthiques	   en	  matière	   d’utilisation	  d’êtres	   humains	   en	   recherche.	   Le	   fait	   que	   l’étude	   implique	   la	   participation	  d’individus	  mineurs	   a	   d’abord	   nécessité	   l’obtention	   d’une	   autorisation	   parentale.	  Bien	   que	   les	   enfants	   participaient	   sur	   une	   base	   volontaire,	   il	   importait	   que	   les	  parents	   soient	   mis	   au	   courant	   de	   la	   nature	   du	   projet,	   de	   même	   que	   du	   type	  d’implication	   qu’allait	   avoir	   leur	   enfant	   afin	   qu’ils	   puissent	   être	   en	   mesure	   de	  décider	  s’ils	  acceptaient	  que	  celui-­‐ci	  y	  participe.	  De	  plus,	  étant	  donné	  que	  les	  élèves	  devaient	   être	   filmés,	   il	   était	   important	   que	   les	   parents	   soient	   informés	   que	  plusieurs	  personnes	   faisant	  partie	  du	  groupe	  de	  recherche	  auraient	  ensuite	  accès	  aux	  bandes	  vidéo.	  Le	  consentement	  parental	  a	  ainsi	  été	  obtenu	  pour	  l’ensemble	  des	  élèves	  ayant	  participé	  à	  ce	  projet	  de	  recherche.	  Par	  ailleurs,	  dans	  le	  cadre	  de	  cette	  recherche,	  les	  parents	  étaient	  au	  courant	  qu’ils	  pouvaient	  se	  retirer	  et	  retirer	  leurs	  enfants	  du	  projet	  à	  tout	  moment	  s’ils	  en	  ressentaient	  le	  désir	  ou	  le	  besoin.	  	  	  	  Étant	   donné	   que	   le	   programme	   est	   réalisé	   auprès	   d’élèves	   ayant	   des	  problématiques	   au	   niveau	   des	   comportements,	   il	   était	   possible	   que	   ceux-­‐ci	  manifestent	  des	  comportements	  agressifs	  pouvant	  représenter	  un	  danger	  potentiel	  pour	   eux-­‐mêmes	   ou	   pour	   les	   autres	   membres	   du	   groupe.	   Afin	   de	   protéger	  l’intégrité	   physique	   des	   participants	   à	   l’étude,	   deux	   intervenants	   qualifiés	   pour	  chaque	  groupe	  de	  10	  à	  12	  enfants	  étaient	  présents	  en	  tout	  temps	  auprès	  des	  élèves	  et	  ce,	  pour	  l’ensemble	  des	  rencontres	  afin	  d’être	  en	  mesure	  d’intervenir	  rapidement	  et	  de	  s’assurer	  que	  les	  jeunes	  soient	  en	  sécurité.	  	  	  	  	  Évidemment,	   les	   informations	   concernant	   les	   difficultés	   spécifiques	   des	   élèves	  ayant	   des	   difficultés	   de	   comportement	   demeurent	   confidentielles	   et	   ne	   sont	  utilisées	  que	  dans	  le	  cadre	  de	  la	  	  recherche	  portant	  sur	  les	  impacts	  du	  programme.	  Par	  ailleurs,	  dans	   le	  cadre	  de	  cette	  étude	  en	  particulier,	   les	  élèves	  présentant	  des	  troubles	   de	   comportement	   n’ont	   pas	   été	   identifiés	   ni	   distingués	   pour	   les	   fins	  d’observation	   des	   comportements	   entre	   pairs.	   Le	   but	   de	   cette	   étude	   étant	   de	  décrire	   comment	   s’exerce	   l’influence	   entre	   les	   pairs,	   il	   a	   été	   estimé	   que	   la	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distinction	  entre	   les	   élèves	  en	  difficulté	   et	   ceux	  ne	  présentant	  pas	  de	   troubles	  de	  comportement	  n’était	  pas	  nécessaire	   aux	   fins	  de	   l’analyse.	  Ainsi,	   les	   informations	  concernant	   les	   difficultés	   comportementales	   des	   élèves	   participants	   ne	   seront	   en	  aucun	   cas	  utilisées.	  De	  même,	   l’anonymat	  des	   élèves	  participants	  demeure	  à	   tout	  moment	  préservé	  puisqu’aucun	  nom	  d’élève	  n’est	  utilisé	  lors	  de	  l’observation	  et	  de	  l’analyse	   des	   bandes	   vidéo.	   Dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   des	   numéros	   ont	  effectivement	  été	  attribués	  à	  chacun	  des	  élèves	  présents	  sur	  les	  bandes	  vidéo.	  
5.	  Résultats	  Dans	   ce	   chapitre,	   les	   résultats	   d’analyse	   des	   données	   observationnelles	   seront	  présentés.	   L’objectif	   de	   ces	   analyses	   est	   de	   répondre	   à	   la	   question	   de	   recherche	  présentée	  préalablement,	  soit;	  
À	   travers	   l’observation	   des	   interactions	   sociales	   entre	   pairs	   dans	   un	   contexte	  
d’intervention	  structuré,	  peut-­on	  décrire,	  dans	  une	  approche	  comportementale,	   le	  
processus	  d’influence	  entre	  pairs?	  	  Tel	  que	  présenté	  dans	  le	  cadre	  de	  la	  section	  précédente,	  afin	  d’atteindre	  cet	  objectif,	  les	  interactions	  sociales	  observées	  dans	  les	  vidéos	  ont	  été	  découpées	  en	  séquences	  comprenant	  les	  éléments	  suivants	  :	  	  1) Comportement	  déclencheur	  :	  le	  comportement	  initial	  émis	  par	  un	  jeune.	  2) Direction	  du	  comportement	  :	  la	  cible	  de	  ce	  comportement	  émis	  (pair,	  groupe	  ou	  intervenant)	  3) Réaction	   (réponse)	   au	   comportement	  :	   ce	   que	   le	   comportement	   a	   suscité	  chez	  la	  cible	  et	  chez	  les	  autres	  participants	  4) Comportement	   subséquent	   (si	   comportement	   il	   y	   a)	  :	   comportement	   émis	  suite	   par	   l’élève	   ayant	   produit	   le	   comportement	   déclencheur	   suite	   à	   la	  réponse	  de	  la	  cible	  5) (Répétition	   de	   la	   séquence	   dans	   l’éventualité	   d’un	   comportement	  subséquent)	  :	   la	   séquence	   se	   poursuivant	   dans	   l’ordre	   jusqu’à	   l’arrêt	   de	   la	  séquence	  comportementale.	  	  La	  section	  qui	  suit	  comprendra,	  dans	  un	  premier	  temps,	  une	  analyse	  descriptive	  de	  chacune	   des	   variables	   à	   l’étude,	   soit	  la	   variable	   «	  comportement	  »,	   la	   variable	  «	  direction	  »	  et	  la	  variable	  «	  réaction	  ».	  	  	  Par	   la	   suite,	   une	   analyse	   séquentielle	   sera	   mise	   de	   l’avant	   afin	   de	   documenter	  l’enchaînement	   des	   comportements	   manifestés	   à	   l’intérieur	   d’une	   interaction	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sociale	   entre	   pairs	   (comportement	   déclencheur	   –	   direction	   –	   réaction	   –	  comportement	  subséquent)	  où	  des	  chaînes	  comportementales	  seront	  documentées	  afin	  de	  mieux	  comprendre	  les	  liens	  entre	  les	  variables.	  	  	  Enfin,	   l’analyse	   visera	   également	   à	   vérifier	   si	   certaines	   variables	   ont	   pu	   jouer	   un	  rôle	   modérateur	   dans	   les	   comportements	   des	   jeunes	   participants,	   plus	  particulièrement	  en	  fonction	  des	  interventions	  des	  animateurs	  et	  des	  sous-­‐groupes	  d’intervention	  
5.1	  Analyse	  descriptive	  des	  variables	  Dans	  la	  section	  qui	  suit,	  une	  analyse	  descriptive	  des	  variables	  sera	  d’abord	  présentée.	   	   Les	  variables	   en	  question	   concernent	   les	   comportements	   adoptés	  par	  les	   élèves,	   la	   direction	   de	   ces	   comportements	   et	   enfin,	   les	   réactions	   à	   ces	  comportements.	  
5.1.1	  Comportements	  La	   figure	   1	   présente	   les	   proportions	   de	   tous	   les	   comportements	   observés.	  Les	   comportements	   les	   plus	   souvent	   adoptés	   par	   les	   jeunes	   ont	   fait	   partie	   de	   la	  catégorie	   des	   comportements	   perturbateurs,	   avec	   67%	   d’occurrence.	   Dans	   cette	  catégorie,	  on	  retrouve	  des	  comportements	  tels	  se	  déplacer	  sans	  raison,	  déranger	  le	  groupe	  en	   riant,	  parler,	   siffler,	  produire	  des	   sons	  bizarres,	   etc.	   Le	   second	   type	  de	  comportement	   ayant	   été	   le	   plus	   fréquemment	   adopté	   par	   les	   enfants	   est	  l’inattention	   (enfant	   qui	   ne	   porte	   pas	   attention	   à	   l’activité	   en	   cours	   mais	   qui	   ne	  perturbe	  pas	  l’activité),	  qui	  a	  représenté	  une	  proportion	  de	  24%	  de	  l’ensemble	  des	  comportements	  observés.	  On	  remarque	  aussi	  que	  4%	  des	  comportements	  observés	  ont	  été	  des	  comportements	  prosociaux,	  que	  3%	  ont	  fait	  partie	  de	   la	  catégorie	  des	  comportements	   d’isolement	   et	   enfin	   que	   2%	   des	   comportements	   enregistrés	   ont	  été	  des	  comportements	  d’agressivité	  physique.	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5.1.2	  Direction	  du	  comportement	  	   Selon	  la	  grille	  d’observation,	  les	  codeurs	  devaient	  noter	  quelle	  était	  la	  cible	  du	   comportement	   émis	   par	   l’élève.	   Un	   comportement	   s’adresse	   effectivement	  souvent	  à	  une	  personne	  ou	  un	  groupe	   spécifique.	  Par	  exemple,	  un	  enfant	  qui	   fait	  une	   grimace	   le	   fait	   pour	   s’adresser	   à	   une	   personne	   particulière	   ou	   pour	   se	   faire	  remarquer	   par	   tout	   un	   groupe.	   Certains	   comportements,	   comme	   par	   exemple	  l’inattention,	   n’ont	   pas	   de	   cible	   particulière.	   Les	   codeurs	   ont	   donc	   répertorié	   la	  direction	   de	   chacun	   des	   comportements	   observés	   dans	   les	   vidéos,	   lorsque	   le	  comportement	  était	  effectivement	  dirigé	  vers	  une	  cible	  particulière	  et	  que	  celle-­‐ci	  était	  visible	  à	   l’écran.	  Les	  cibles	  possibles	  étaient	  un	  pair	  spécifique,	   l’intervenant	  qui	   anime	   les	   ateliers	   ou	   encore,	   le	   groupe	   en	   entier.	   La	   figure	   2	   présente	   les	  proportions	   des	   directions	   des	   comportements	   déclencheurs	   observées	   dans	   les	  bandes	  vidéo.	  On	  observe	  que	  68%	  de	  l’ensemble	  des	  comportements	  déclencheurs	  ont	  été	  dirigés	  vers	  le	  groupe	  en	  général,	  que	  30%	  des	  comportements	  ont	  quant	  à	  eux	  été	  dirigés	  vers	  un	  pair	  spécifique,	  alors	  que	  seulement	  2%	  des	  comportements	  ont	  été	  dirigés	  vers	  l’intervenant	  qui	  anime	  les	  ateliers.	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  La	   figure	  3	  présente	   la	  direction	  des	  comportements	  adoptés	  par	   les	  participants,	  en	   fonction	  du	   type	   de	   comportement.	   Les	   comportements	   déclencheurs	   les	   plus	  souvent	  observés	  dans	   les	  groupes	  ont	  été	  de	   type	  «	  perturbateur	  »	  et	   ce	   type	  de	  comportement	  a	  généralement	  été	  dirigé	  vers	  le	  groupe	  en	  général.	  	  Effectivement,	  317	  des	  441	  comportements	  perturbateurs	  enregistrés	  et	  dont	  la	  cible	  a	  été	  vue	  et	  codée,	  ont	  été	  dirigés	  vers	  le	  groupe	  en	  général.	  Cette	  donnée	  peut	  être	  attribuable	  par	  la	  définition	  même	  que	  nous	  avons	  associée	  à	  cette	  catégorie	  qui	  consiste	  en	  un	  
comportement	  dérangeant	  tel	  se	  déplacer	  sans	  raison,	  faire	  des	  bruits	  avec	  sa	  bouche,	  
siffler,	  etc.	  En	  effet,	  ces	  comportements	  ne	  sont	  pas	  des	  comportements	  s’adressant	  nécessairement	   à	   un	   individu	   particulier.	   Par	   ailleurs,	   on	   observe	   que	   26%	   des	  comportements	  perturbateurs	  ont	  en	  revanche	  été	  dirigés	  vers	  un	  pair	  spécifique,	  tandis	  que	  3%	  des	  comportements	  perturbateurs	  ont	  été	  dirigés	  vers	  l’intervenant.	  	  On	   remarque	   aussi	   que	  69%	  des	   comportements	   prosociaux	   ont	   quant	   à	   eux	   été	  dirigés	  vers	  un	  pair	  en	  particulier,	   tandis	  que	  31%	  de	  ces	  comportements	  ont	  été	  dirigés	  vers	  le	  groupe	  en	  général.	  	  Lorsqu’il	  y	  a	  eu	  des	  comportements	  d’agressivité	  physique,	   ceux-­‐ci	   ont	   par	   ailleurs	   été	   principalement	   dirigés	   vers	   un	   pair	  spécifique.	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  Afin	   de	   vérifier	   le	   degré	   d’association	   entre	   les	   variables	   «	  comportement	  »	   et	  «	  direction	  »,	  le	  test	  du	  V	  de	  Cramer	  a	  été	  effectué.	  Le	  test	  du	  V	  de	  Cramer	  est	  basé	  sur	  le	  Khi-­‐deux	  de	  Pearson	  et	  permet	  de	  mesurer	  l’association	  entre	  deux	  variables	  nominales.	  La	  signification	  du	  test	  est	  de	  p	  =	  .000	  et	  les	  résultats	  du	  test	  indiquent	  que	   V	  =	  0.268.	   On	   remarque	   donc	   une	   association	   statistiquement	   significative	  entre	   la	   variable	   «	  comportement	  »	   et	   la	   variable	   «	  direction	  »,	   bien	   que	   cette	  association	  soit	  faible.	  Il	  existe	  donc	  un	  lien	  entre	  le	  type	  de	  comportement	  adopté	  par	  un	  jeune	  et	  la	  cible	  vers	  laquelle	  il	  dirige	  son	  comportement.	  
5.1.3	  Réactions	  aux	  comportements	  On	  a	  par	   la	   suite	   voulu	   connaître	   les	   réactions	  généralement	   adoptées	  par	  les	   autres	   élèves	   du	   groupe	   face	   au	   comportement	   déclencheur	   d’un	   élève	   en	  particulier	   (i.e.	   réponse	   au	   comportement	   ou	   ignorance	   du	   comportement).	   	   La	  figure	  4	  présente	  les	  proportions	  des	  réactions	  observées	  suite	  à	  un	  comportement	  déclencheur.	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  Dans	  58%	  des	  cas,	  les	  jeunes	  ont	  ignoré	  les	  comportements	  déclencheurs	  produits	  par	  les	  autres	  élèves.	  	  Dans	  31%	  	  des	  cas,	  les	  jeunes	  ayant	  émis	  un	  comportement	  déclencheur	   ont	   en	   revanche	  obtenu	  une	   réponse	  d’un	  pair	   en	  particulier,	   tandis	  que	   dans	   11%	   des	   situations,	   le	   groupe	   entier	   a	   réagi	   au	   comportement	  déclencheur	  d’un	  élève.	  	  La	  figure	  5	  présente	  les	  réponses	  obtenues	  suite	  aux	  comportements	  déclencheurs	  de	  façon	  un	  peu	  plus	  détaillée.	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Dans	  la	  majorité	  des	  cas,	  les	  comportements	  déclencheurs	  ont	  tout	  simplement	  été	  ignorés	  par	   tous	   les	  autres	  élèves.	  Par	   contre,	   lorsqu’un	  élève	   spécifique	  a	  donné	  une	   réponse	  à	  un	  comportement	  déclencheur,	   il	   s’agissait	  beaucoup	  plus	   souvent	  d’une	  réponse	  négative	  telle	  un	  soupir,	  un	  roulement	  des	  yeux,	  ou	  une	  demande	  à	  ce	   que	   l’enfant	   cesse	   son	   comportement,	   que	   d’une	   réponse	   positive	   telle	   un	  sourire,	   un	   pouce	   en	   l’air	   ou	   un	   commentaire	   positif	   suite	   au	   comportement.	   On	  observe	   que	   des	   affects	   négatifs	   (soupir,	   roulement	   des	   yeux,	   etc.)	   ont	   été	  enregistrés	   suite	   à	   un	   comportement	   déclencheur	   dans	   une	   proportion	   de	   12%,	  alors	   que	   des	   renforcements	   verbaux	   négatifs	   (remarque	   négative)	   ont	   été	  observés	  dans	  11%	  des	  situations.	  Des	  affects	  positifs	  (rire,	  pouce	  en	  l’air,	  etc.)	  ont	  quant	   à	   eux	   été	   enregistrés	   dans	   une	   proportion	   de	   3%,	   et	   seulement	   3%	   des	  comportements	  déclencheurs	  ont	  généré	  du	  renforcement	  verbal	  positif	  (remarque	  positive,	   encouragement	   verbal)	   chez	   un	   pair.	   Lorsque	   des	   individus	   spécifiques	  répondaient	   effectivement	   à	   un	   comportement	   déclencheur,	   ils	   avaient	   donc	  davantage	   tendance	   à	   répondre	   aux	   comportements	   déclencheurs	   de	   manière	  négative,	  pour	  décourager	  le	  comportement	  initial.	  	  	  	  Lorsque	  le	  groupe	  entier	  a	  émis	  une	  réponse	  suite	  à	  un	  comportement	  déclencheur,	  il	   était	   aussi	   beaucoup	   plus	   souvent	   question	   d’une	   réponse	   négative	   que	   d’une	  réponse	   positive.	   En	   fait,	   aucune	   réponse	   positive	   du	   groupe	   n’a	   été	   enregistrée.	  Étant	  donné	  que	  l’objectif	  même	  du	  programme	  d’intervention	  était	  de	  promouvoir	  les	  habiletés	  sociales	  et	  que	  la	  majeure	  partie	  des	  comportements	  déclencheurs	  ont	  fait	   partie	   de	   la	   catégorie	   des	   comportements	   perturbateurs,	   il	   fait	   sens	   que	   les	  participants	   n’aient	   pas	   choisi	   d’encourager	   les	   comportements	   perturbateurs	   en	  donnant	  du	  renforcement	  positif.	  Les	  animateurs	  du	  programme	  enseignaient	  aux	  élèves	  des	  stratégies	  afin	  de	  mieux	  réagir	  face	  aux	  comportements	  des	  autres	  et	  il	  est	  donc	  plausible	  que	  les	  jeunes	  aient	  adopté	  certaines	  de	  ces	  stratégies	  durant	  les	  ateliers.	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Afin	   d’avoir	   une	   meilleure	   idée	   des	   dynamiques	   interactionnelles,	   nous	   avons	  ensuite	   voulu	   voir	   quelles	   ont	   été	   les	   différentes	   réactions	   suite	   à	   différentes	  catégories	   de	   comportements	   particuliers.	   La	   figure	   6	   présente	   les	   réactions	  enregistrées	   suite	   à	   l’émission	   d’un	   comportement	   déclencheur,	   en	   fonction	   du	  type	  de	  comportement	  déclencheur.	  	  	  
	  	  Lorsque	   le	   comportement	   déclencheur	   était	   un	   comportement	   de	   type	  perturbateur,	  les	  élèves	  ont	  eu	  davantage	  tendance	  à	  ignorer	  le	  comportement.	  	  En	  effet,	  57%	  des	  comportements	  perturbateurs	  enregistrés	  ont	  été	   ignorés	  par	  tous	  les	  membres	  du	   groupe.	   Par	   ailleurs,	   30%	  des	   comportements	  perturbateurs	   ont	  été	   suivis	   d’une	   réponse	   émise	   par	   un	   pair	   spécifique.	   Enfin,	   une	   proportion	   de	  12%	   des	   comportements	   perturbateurs	   enregistrés	   ont	   engendré	   une	   réponse	  provenant	   de	   l’ensemble	   du	   groupe.	   Encore	   une	   fois,	   étant	   donné	   la	   nature	   du	  programme	   l’Allié1,	   il	   nous	   semble	   logique	   que	   les	   jeunes	   aient	   majoritairement	  choisi	  d’ignorer	  les	  comportements	  perturbateurs.	  	  Lorsqu’un	  élève	  a	  adopté	  un	  comportement	  prosocial,	  celui-­‐ci	  s’est	  cependant	  aussi	  vu	  être	  davantage	  ignoré	  par	  ses	  compagnons.	  	  Les	  comportements	  prosociaux	  ont	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	   i.e.	   Programme	   d’intervention	   visant	   l’amélioration	   des	   comportements	   par	   l’enseignement	   systématique	  d’habiletés	  sociales.	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effectivement	   été	   ignorés	   par	   les	   autres	   élèves	   dans	   une	   proportion	   de	   73%.	  Cependant,	   lorsqu’une	   réponse	   a	   été	   émise,	   celle-­‐ci	   est	   provenue	   d’un	   pair	  spécifique	  dans	  27%	  des	   situations.	   Le	   groupe	  entier	  n’a	   jamais	   émis	  de	   réponse	  commune	  suite	  à	  un	  comportement	  prosocial.	  	  	  	  Bien	   qu’il	   soit	   très	   peu	   visible	   dans	   la	   figure	   6,	   il	   y	   a	   eu	   un	   seul	   comportement	  d’agressivité	  verbale	  enregistré	  par	  les	  codeurs	  et	  celui-­‐ci	  a	  été	  ignoré	  par	  tous	  les	  participants.	  	  	  	  Quelques	  comportements	  d’agressivité	  physique	  ont	  été	  enregistrés	  et	  ceux-­‐ci	  ont	  été	  aussi	  bien	  ignorés	  par	  l’ensemble	  des	  pairs	  dans	  certains	  cas,	  qu’ils	  ont	  généré	  des	   réponses	  de	  pairs	   spécifiques	  dans	  d’autres	   situations.	  Étant	  donné	   la	  nature	  même	   du	   comportement,	   il	   est	   possible	   de	   croire	   que	   lorsque	   le	   comportement	  agressif	  ne	  visait	  pas	  un	  pair	  en	  particulier,	  les	  élèves	  avaient	  tendance	  à	  ne	  pas	  y	  porter	   attention,	   sachant	   que	   l’animateur	   interviendrait	   lui-­‐même.	   Par	   contre,	   on	  peut	  supposer	  que	   lorsque	   le	  comportement	  agressif	  visait	  un	  pair	  en	  particulier,	  celui-­‐ci	  a	  préféré	  répondre	  au	  comportement,	  possiblement	  pour	  se	  défendre	  ou	  se	  venger.	  	  	  
5.2	  Chaînes	  comportementales	  	   Dans	   un	   deuxième	   temps,	   nous	   avons	   souhaité	   observer	   de	   façon	   plus	  détaillée	  les	  chaînes	  comportementales	  s’étant	  manifestées	  durant	  les	  ateliers.	  	  On	  entend	  par	  chaîne	  comportementale	  une	  série	  de	  comportements	  se	  suivant	  les	  uns	  les	  autres	  et	  étant	  donc	  perçus	  comme	  codépendants.	  Une	  chaîne	  comportementale	  comprend	   au	   moins	   un	   comportement	   déclencheur	   dirigé	   ou	   non	   vers	   un	   pair	  spécifique	  ou	   le	  groupe,	  une	  réaction	  à	  ce	  comportement	  déclencheur	  (du	  groupe	  ou	   d’un	   pair	   spécifique),	   suivi	   d’un	   second	   comportement	   de	   la	   part	   de	   l’enfant	  ayant	  émis	  le	  comportement	  déclencheur.	  	  	  La	   majeure	   partie	   du	   temps,	   lorsqu’il	   y	   a	   eu	   une	   chaîne	   comportementale,	   le	  comportement	  déclencheur	  a	  été	  un	  comportement	  de	  type	  perturbateur.	  Une	  fois	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encore,	   il	   importe	   de	   rappeler	   que	   les	   comportements	   perturbateurs	   ont	   été	   les	  comportements	  les	  plus	  souvent	  répertoriés	  par	  les	  codeurs.	  Il	  est	  donc	  normal	  que	  ces	   comportements	   aient	   fait	   l’objet	   de	   chaînes	   comportementales	   dans	   une	  proportion	  plus	  importante	  que	  les	  autres	  comportements	  observés.	  	  	  Tel	  que	  l’on	  peut	  l’observer	  dans	  le	  tableau	  I,	  les	  comportements	  perturbateurs	  ont	  été	   les	   comportements	   qui	   ont	   été	   impliqués	  dans	   les	   chaînes	   comportementales	  les	   plus	   longues,	   un	   comportement	   déclencheur	   pouvant	   entraîner	   jusqu’à	   9	  comportements	   subséquents.	   	   Un	   intérêt	   particulier	   sera	   donc	   porté	   aux	   chaînes	  comportementales	  impliquant	  des	  comportements	  de	  type	  perturbateur.	  	  
 
Tableau I 
 
Types de comportements observés, selon l’ordre d’apparition des comportements (C) 
 
  C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C10 
Perturbateur 521 139 69 39 21 8 6 2 2 1 
Prosocial 40 3         
Agressivité verbale 2          
Agressivité physique 16 5 2 1       
Total 904 147 71 40 21 8 6 2 2 1 
	  
5.2.1	  Comportement	  1	  –	  Comportement	  2	  La	  figure	  7	  nous	  permet	  d’observer	  les	  réactions	  obtenues	  pour	  les	  comportements	  perturbateurs	   déclencheurs.	   Pour	   chacune	   des	   catégories	   de	   réactions	   (i.e.	  ignorance,	  réponse	  positive	  et	  réponse	  négative),	  nous	  pouvons	  aussi	  voir	  s’il	  y	  a	  eu	  ou	  non	  un	  second	  comportement.	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Sur	  l’ensemble	  des	  premiers	  comportements	  perturbateurs	  observés,	  29%	  ont	  été	  suivis	   d’un	   second	   comportement.	   Lorsque	   le	   comportement	   perturbateur	   a	   été	  ignoré	  des	  pairs,	  il	  n’a	  pas	  été	  suivi	  d’un	  second	  comportement	  dans	  77%	  des	  cas.	  On	   remarque	   aussi	   que	   lorsque	   les	   élèves	   ayant	   adopté	   un	   comportement	  perturbateur	  ont	  reçu	  une	  réponse	  positive	  de	   leurs	  pairs	  ou	  du	  groupe,	   il	  y	  a	  eu	  presque	   autant	   de	   chances	   que	   le	   comportement	   cesse,	   que	   celui-­‐ci	   persiste.	   En	  effet,	  une	  réponse	  positive	  a	  engendré	  un	  deuxième	  comportement	  dans	  48%	  des	  situations,	   alors	   qu’une	   réponse	   du	   même	   type	   n’a	   pas	   été	   suivie	   d’un	   second	  comportement	   dans	   52%	   des	   cas.	   Dans	   la	   majorité	   des	   cas,	   lorsqu’un	  comportement	  perturbateur	  a	  été	   suivi	  d’une	   réponse	  négative	  du	  groupe	  ou	  des	  pairs,	   il	   n’y	   a	   pas	   eu	   de	   second	   comportement.	   Par	   ailleurs,	   dans	   36%	   des	   cas,	  lorsqu’un	   comportement	   perturbateur	   a	   reçu	   une	   réponse	   négative,	   il	   y	   a	   eu	   un	  second	  comportement.	  	  Bien	  que	  les	  élèves	  aient	  plus	  souvent	  produit	  de	  réponses	  négatives	   que	   de	   réponses	   positives	   suite	   à	   un	   comportement	   perturbateur,	   les	  élèves	  avaient	  davantage	  tendance	  à	  continuer	  leurs	  comportements	  lorsque	  leurs	  pairs	  émettaient	  une	  réponse	  positive.	  	  À	   première	   vue,	   il	   semble	   donc	   que	   lorsque	   les	   pairs	   ignorent	   un	   comportement	  perturbateur,	   ils	  découragent	   l’élève	   à	  poursuivre	   son	   comportement.	   	  De	  plus,	   il	  semble	  que	  les	  réactions	  négatives	  soient	  plus	  efficaces	  que	  les	  réactions	  positives	  afin	  de	  faire	  cesser	  un	  certain	  comportement.	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  Le	  but	  de	  cette	  étude	  étant	  de	  mieux	  décrire	  la	  manière	  dont	  s’exerce	  le	  phénomène	  d’influence	  dans	  les	  interactions	  sociales	  entre	  pairs,	  nous	  souhaitions	  vérifier	  dans	  quelle	   mesure	   l’ignorance	   des	   pairs	   peut	   contribuer	   à	   faire	   cesser	   un	  comportement	   inapproprié.	   Pour	   ce	   faire,	   nous	   avons	   procédé	   à	   des	   analyses	   de	  régression.	  Les	  résultats	  sont	  présentés	  dans	  les	  tableaux	  II	  et	  III.	  	  	  
Tableau II 
 
Régression logistique - Récapitulatif du Modèle 
Etape	   -2log-vraisemblance R-deux de Cox & Snell R-­‐deux	   de	  Nagelkerke	  1	   557,400a 0,047 0,067	  
a. L'estimation a été interrompue au numéro d'itération 5 parce que les estimations 
de paramètres ont changé de moins de ,001. 	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Tableau III 
 
Régression logistique - Variables dans l'équation 
    IC pour Exp(B) 
95,0% 
  
Étape 1 B E.S. Wald ddl Signif. Exp(B) Inférieur Supérieur 
Rep_1     9,209 2 0,01      
Rep_1(1) 0,975 0,423 5,316 1 0,021 2,652 1,157 6,077 
Rep_1(2) 0,535 0,217 6,065 1 0,014 1,708 1,116 2,616 
 
Constante -2,482 0,622 15,942 1 0 0,084   	  	  Selon	   cette	   analyse,	   on	   constate	   qu’une	   réponse	   positive	   des	   pairs	   face	   à	   un	  comportement	   augmente	   de	   2,652	   fois	   les	   chances	   d’avoir	   un	   deuxième	  comportement,	   en	   comparaison	   avec	   l’ignorance	   du	   comportement	   par	   les	   pairs.	  Une	  réponse	  négative	  augmente,	  quant	  elle,	  de	  1,7	  fois	  les	  chances	  d’un	  deuxième	  comportement	   par	   rapport	   à	   l’ignorance.	   L’ignorance	   semble	   donc	   être	   un	  processus	   d’influence	   important,	   les	   élèves	   ayant	   tendance	   à	   cesser	   leur	  comportement	   lorsque	   leurs	   pairs	   ne	   leur	   donnent	   pas	   d’attention.	   Il	   faut	  cependant	  noter	  que	  l’association	  entre	  les	  variables	  est	  faible	  (small	  effect	  size),	  le	  modèle	  expliquant	  seulement	  6,7%	  de	  la	  variance.	  	  Nous	   avons	   ensuite	   souhaité	   vérifier	   de	   façon	   plus	   précise	   quels	   types	   de	  comportements	   avaient	   fait	   suite	   au	   comportement	   déclencheur	   (Comportement	  1).	  	  Dans	  la	  figure	  8,	  	  on	  observe	  que	  sur	  137	  comportements	  déclencheurs	  de	  type	  perturbateur	   qui	   ont	   été	   suivis	   d’un	   deuxième	   comportement	   ayant	   pu	   être	  identifié	   par	   les	   codeurs,	   136	   d’entre	   eux	   ont	   aussi	   été	   des	   comportements	  perturbateurs	   alors	   qu’un	   seul	   comportement	   a	   fait	   partie	   de	   la	   catégorie	   des	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comportements	   d’agressivité	   physique.	   Par	   contre,	   on	   remarque	   aussi	   qu’un	  comportement	   déclencheur	   de	   nature	   prosociale	   a	   été	   suivi	   d’un	   comportement	  perturbateur	   en	   C2	   et	   que	   deux	   comportements	   d’agressivité	   physique	   ont	   été	  suivis	  de	  comportements	  de	  type	  perturbateur.	  	  
	  
5.2.2	  Comportement	  2	  -­‐	  Comportement	  3	  Lorsqu’il	   y	   a	   effectivement	   eu	   un	  deuxième	   comportement,	   les	   réactions	   à	  ces	   comportements	  ont	  été	  assez	   semblables	  à	   celles	  observées	  dans	   la	   séquence	  précédente.	   	  Les	  résultats	  sont	  présentés	  à	   la	  figure	  9.	   	  D’abord,	  on	  remarque	  que	  54%	  de	  ces	  seconds	  comportements	  ont	  été	   ignorés	  par	   les	  pairs	  et	   le	  groupe,	  en	  contraste	   avec	   les	   59%	   observés	   dans	   le	   cadre	   de	   la	   séquence	   C1-­‐C2;	   38%	   des	  seconds	  comportements	  ont	  quant	  à	  eux	  reçu	  une	  réaction	  négative,	  en	  contraste	  avec	  les	  36%	  précédents;	  et	  8%	  ont	  reçu	  une	  réaction	  positive	  en	  comparaison	  avec	  les	  5%	  de	  la	  séquence	  C1-­‐C2.	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  La	   figure	  10,	  en	  plus	  de	  présenter	   les	  comportements	  2	  en	   fonction	  des	  réactions	  obtenue,	  nous	  indique	  aussi	  s’il	  y	  a	  eu	  ou	  non	  un	  comportement	  3.	  	  	  
	  	  On	   observe	   d’abord	   que	   49%	  des	   seconds	   comportements	   perturbateurs	   ont	   été	  suivis	   d’un	   troisième	   comportement,	   ce	  qui	   contraste	   avec	   les	  29%	  des	  premiers	  comportements	  perturbateurs	  ayant	  été	  suivis	  d’un	  second	  comportement.	  	  	  	  Sur	   l’ensemble	   des	   seconds	   comportements	   qui	   ont	   ensuite	   été	   suivis	   d’un	  troisième	  comportement,	  44%	  avaient	  été	   ignorés	  des	  pairs	  et	  du	  groupe	  et	  45%	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avaient	   reçu	   une	   réponse	   négative.	   	   Par	   ailleurs,	   8	   des	   11	   comportements	   ayant	  reçu	  une	  réponse	  positive	  des	  pairs	  et/ou	  du	  groupe	  ont	  été	  suivis	  d’un	  troisième	  comportement.	  	  	  	  Dans	   la	   séquence	   C2-­‐C3,	   les	   comportements	   ont	   encore	   une	   fois	   été	   plus	  fréquemment	  ignorés	  des	  autres	  élèves,	  bien	  que	  la	  proportion	  de	  comportements	  ignorés	   ait	   été	   beaucoup	   plus	   faible	   que	   dans	   la	   séquence	   C1-­‐C2.	   	   Lorsqu’une	  réponse	  a	  été	  donnée	  au	  comportement,	  celle-­‐ci,	  tout	  comme	  dans	  la	  séquence	  C1-­‐C2	   d’ailleurs,	   a	   été	   beaucoup	   plus	   souvent	   une	   réponse	   négative	   qu’une	   réponse	  positive.	  	  Une	   fois	   encore,	   nous	   avons	   souhaité	   connaître	   les	   détails	   des	   troisièmes	  comportements	  de	  ces	  chaînes	  comportementales.	  	  Les	  résultats	  sont	  présentés	  à	  la	  figure	  11.	  	  	  
	  Tous	   les	   individus	   ayant	   adopté	   un	   troisième	   comportement	   suite	   à	   un	  comportement	  2	  de	  type	  perturbateur	  ont	  adopté	  un	  comportement	  perturbateur	  en	  C3.	   	   	  Les	  deux	  élèves	  ayant	  adopté	  un	  comportement	  d’agressivité	  physique	  en	  C2	   et	   ayant	   adopté	  un	   troisième	   comportement	   ont	   aussi	   choisi	   de	   reproduire	   le	  même	  type	  de	  comportement	  soit,	  un	  comportement	  d’agressivité	  physique	  en	  C3.	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5.2.3	  Comportement	  3	  –	  Comportement	  4	  La	  figure	  12	  présente	  les	  types	  de	  comportements	  observés	  en	  C3	  et	  C4.	  Bien	  qu’il	   y	   ait	   eu	   beaucoup	   moins	   de	   comportements	   dans	   la	   séquence	   C3	   –	   C4,	   on	  remarque	  que	  sur	  les	  69	  comportements	  perturbateurs	  observés	  en	  C3,	  39	  ont	  été	  suivis	  d’un	  quatrième	  comportement	  de	   type	  perturbateur.	   Il	   semble	  que	  plus	   les	  élèves	  manifestent	  de	  comportements	  perturbateurs,	  plus	  la	  propension	  à	  ce	  qu’ils	  maintiennent	  leurs	  comportements	  est	  grande.	  	  	  	  
	  	  À	   la	   figure	   13,	   les	   réponses	   obtenues	   suite	   aux	   comportements	   3	   perturbateurs	  sont	  présentées.	  La	  figure	  13	  permet	  aussi	  d’observer	  s’il	  y	  a	  eu	  un	  comportement	  4.	  Une	  fois	  encore,	   les	  comportements	  perturbateurs	  ont	  été	  plus	  souvent	  ignorés	  des	  pairs	  et	  du	  groupe.	  Lorsqu’une	  réponse	  a	  été	  émise	  par	  les	  autres	  élèves,	  celle-­‐ci	  était,	  une	  fois	  encore,	  beaucoup	  plus	  souvent	  à	  caractère	  négatif.	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5.3	  Variables	  modératrices	  	   Bien	   que	   l’intérêt	   de	   cette	   étude	   soit	   de	   voir	   si	   des	   processus	   d’influence	  entre	  les	  pairs	  puissent	  être	  observables	  dans	  des	  groupes	  de	  jeunes	  participant	  à	  des	  ateliers	  d’entraînement	  aux	  habiletés	  sociales,	  nous	  sommes	  conscients	  que	  les	  variables	  étudiées	  ne	  constituent	  pas	  les	  seuls	  éléments	  qui	  puissent	  entrer	  en	  ligne	  de	   compte	   lors	   des	   interactions	   sociales	   des	   participants.	   D’abord,	   comme	  l’ensemble	  des	  ateliers	  ont	  été	  animés	  par	  des	  intervenants	  qualifiés,	  il	  est	  légitime	  de	   penser	   que	   leurs	   interventions	   face	   aux	   comportements	   des	   jeunes	   aient	   pu	  intervenir	  dans	  la	  relation	  entre	  les	  variables.	  Ensuite,	  comme	  les	   jeunes	  faisaient	  partie	   de	   groupes	   spécifiques	   provenant	   d’écoles	   différentes,	   on	   peut	   aussi	  envisager	   que	   la	   composition	   même	   des	   groupes	   ait	   pu	   avoir	   un	   impact	   sur	   les	  comportements	  individuels	  des	  élèves.	  Puis,	  comme	  les	  comportements	  dont	  il	  est	  question	   ont	   été	   observés	   dans	   le	   cadre	   d’un	   programme	   d’intervention	   visant	  l’amélioration	   des	   habiletés	   sociales,	   et	   que	   ce	   programme	   s’est	   étalé	   sur	   une	  période	  de	  plusieurs	  mois,	  il	  est	  possible	  de	  croire	  que	  le	  temps	  ait	  aussi	  pu	  jouer	  un	  rôle	  sur	  la	  relation	  entre	  les	  variables.	  Enfin,	  comme	  les	  jeunes	  ont	  été	  observés	  non	   pas	   dans	   un	   cadre	   d’interaction	   naturel,	  mais	   plutôt	   dans	   le	   cadre	   d’ateliers	  d’enseignement	  aux	  habiletés	  sociales	  structurés	  et	  animés	  par	  un	   intervenant	  de	  leur	   école,	   il	   est	   possible	   d’imaginer	   que	   le	   cadre	   d’intervention	   et	   les	   activités	  proposées	   aux	   jeunes	   lors	   des	   ateliers	   aient	   pu	   aussi	   avoir	   un	   impact	   sur	   leurs	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comportements.	   C’est	   pourquoi	   nous	   avons	   souhaité	   vérifier	   dans	   quelle	  mesure	  ces	   variables	   dites	   modératrices,	   parce	   qu’elles	   influencent	   le	   lien	   entre	   les	  variables	  à	  l’étude,	  ont	  pu	  interférer	  dans	  les	  résultats	  obtenus.	  	  
5.3.1	  Interventions	  des	  animateurs	  	   Le	   tableau	   IV	   présente	   les	   interventions	   choisies	   par	   les	   animateurs	   pour	  réagir	   à	   un	   comportement	   déclencheur.	  On	   remarque	  d’abord	   que	   la	   plupart	   des	  interventions	   ont	   été	   faites	   suite	   à	   un	   comportement	   de	   type	   perturbateur.	   	   En	  effet,	   il	   a	   été	   possible	   de	   compiler	   333	   interventions	   ayant	   été	   faites	   suite	   à	   un	  comportement	  déclencheur	  de	   type	  perturbateur.	  L’intervention	  ayant	  été	   la	  plus	  fréquemment	   utilisée	   pour	   réagir	   à	   un	   comportement	   déclencheur	   de	   type	  perturbateur	  a	  été	  l’appel	  direct,	  qui	  a	  été	  appliquée	  dans	  une	  proportion	  de	  40%	  suite	  à	  un	  comportement	  déclencheur	  de	  type	  perturbateur.	  L’appel	  direct	  est	  une	  stratégie	  d’intervention	  consistant	  à	  demander	  spécifiquement	  à	   l’élève	  de	  cesser	  un	   certain	   comportement.	   La	   deuxième	   intervention	   la	   plus	   utilisée	   par	   les	  animateurs	   pour	   réagir	   à	   un	   comportement	   perturbateur	   déclencheur	   a	   été	   le	  rappel	   des	   règles,	   consistant	   à	   rappeler	   à	   l’élève	   ce	  qui	   est	   attendu	  de	   lui	   durant	  l’activité	   en	   cours.	   La	   proximité	   et	   le	   toucher,	   le	   temps	   d’arrêt	   et	   l’ignorance	  intentionnelle	  ont	  aussi	  été	  des	  interventions	  utilisées	  par	  les	  animateurs	  dans	  une	  proportion	   relativement	   importante	   pour	   intervenir	   face	   à	   un	   comportement	  perturbateur.	  	  À	  noter	  que	  certaines	  interventions	  ayant	  été	  initialement	  décrites	  dans	  la	  grille	  de	  codage	   ont	   par	   la	   suite	   été	   retirées	   des	   tableaux	   des	   résultats	   puisqu’elles	   n’ont	  jamais	   été	   utilisées	   par	   les	   animateurs.	   Les	   animateurs	   ayant	   participé	   à	   l’étude	  n’ont	  donc	  pas	  utilisé	   la	   reformulation,	   le	   contrat	  et	   le	   changement	  d’activité	   lors	  des	   ateliers	   l’Allié.	   	   Par	   ailleurs,	   certains	   codeurs	   ont	   indiqué	   sur	   les	   grilles	   de	  codage	   que	   les	   intervenants	   ont	   utilisé	   des	   interventions	   différentes	   de	   celles	  proposées	  (autres	  interventions).	  Étant	  donné	  qu’ils	  n’ont	  pas	  laissé	  de	  traces	  de	  la	  nature	  de	  ces	  interventions	  supplémentaires,	  celles-­‐ci	  ne	  sont	  pas	  considérées	  dans	  la	  présente	  analyse.	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Tableau IV 
 
Comportements Déclencheurs et Interventions des Animateurs 
 
 Inattentif Perturbateur Prosocial Agressivité 
verbale 
Agressivité 
physique 
 
Renforcement 
verbal positif 
0 
 
1 
 
5 
 
0 
 
0 
 
 
Renforcement 
verbal négatif 
0 
 
1 
 
1 
 
0 
 
0 
 
 
Renforcement 
non verbal 
0 
 
18 
 
10 
 
0 
 
0 
 
 
Rappel des 
règles 
0 
 
51 
 
0 
 
0 
 
0 
 
 
Trois 
avertissements 
0 
 
5 
 
0 
 
0 
 
0 
 
 
Temps d’arrêt 0 
 
32 
 
0 
 
0 
 
1 
 
 
Ignorance 
intentionnelle 
0 
 
30 
 
0 
 
0 
 
0 
 
 
Intervention par 
signe 
0 
 
13 
 
1 
 
0 
 
0 
 
 
Proximité et 
toucher 
1 
 
32 
 
0 
 
0 
 
0 
 
 
Aide opportune 0 
 
3 
 
0 
 
0 
 
0 
 
 
Appel direct 0 
 
132 
 
1 
 
0 
 
3 
 
 
Retrait 0 
 
3 
 
0 
 
0 
 
0 
 
 
Aucune 
intervention 
0 
 
12 
 
0 
 
0 
 
2 
 
 
Total 1 
 
333 
 
18 
 
0 
 
6 
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On	  a	  ensuite	   fait	   le	  même	  exercice	   	  mais	  cette	   fois,	  pour	   tous	   les	  comportements,	  sans	   égard	   à	   l’ordre	   d’apparition	   de	   ces	   comportements.	   Les	   résultats	   sont	  présentés	  dans	  le	  tableau	  V.	  	  	  Une	   fois	   encore,	   on	   remarque	   que	   les	   comportements	   ayant	   engendré	   le	   plus	  d’interventions	  de	  la	  part	  des	  animateurs	  ont	  été	  les	  comportements	  perturbateurs,	  qui	  ont	  généré	  335	  interventions.	  	  L’intervention	  la	  plus	  fréquemment	  utilisée	  par	  les	   intervenants	  suite	  à	  un	  comportement	  perturbateur	  et	  ce,	  peu	   importe	  que	  ce	  soit	  un	  premier	  comportement	  ou	  un	  comportement	  succédant	  à	  un	  ou	  plusieurs	  comportements,	   a	   encore	   une	   fois	   été	   l’appel	   direct.	   Dans	   environ	   2%	   des	  situations,	   les	   animateurs	   n’ont,	   par	   ailleurs,	   pas	   donné	   suite	   au	   comportement	  perturbateur	   de	   l’élève	   (aucune	   intervention).	   On	   remarque	   aussi	   que	   les	  comportements	  prosociaux	  ont	  été	  à	  plusieurs	  reprises	  suivis	  d’une	  intervention	  de	  l’intervenant,	  ceux-­‐ci	  ayant	  souvent	  choisi	  de	  donner	  du	  renforcement	  non	  verbal	  après	  que	  l’élève	  ait	  adopté	  ce	  type	  de	  comportement.	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Tableau V 
 
Comportements et Interventions des Animateurs 
 
 Inattentif Perturbateur Prosocial Agressivité 
verbale 
Agressivité 
physique 
 
Renforcement 
verbal positif 
0 1 5 0 0 
 
Renforcement 
verbal négatif 
0 1 1 0 0 
 
Renforcement 
non verbal 
0 18 10 0 0 
 
Rappel des 
règles 
0 59 0 0 0 
 
Trois 
avertissements 
0 5 0 0 0 
 
Temps d’arrêt 0 33 0 0 1 
 
Ignorance 
intentionnelle 
0 38 0 0 0 
 
Intervention 
par signe 
0 13 1 0 0 
 
Proximité et 
toucher 
1 39 0 0 0 
 
Aide 
opportune 
0 3 0 0 0 
 
Appel direct 0 159 1 0 3 
 
Retrait 0 5 0 0 0 
 
Aucune 
intervention 
0 12 0 0 2 
 
Total 1 335 18 0 6 
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Nous	  avons	  ensuite	   souhaité	  observer	   les	   interventions	  des	  animateurs,	   selon	   les	  différentes	   réactions	   des	   élèves	   du	   groupe.	   À	   la	   figure	   14,	   nous	   pouvons	   d’abord	  constater	   les	   interventions	   des	   animateurs	   lorsque	   les	   pairs	   ont	   ignoré	   un	  comportement	  perturbateur	  déclencheur.	  La	  figure	  14	  nous	  permet	  aussi	  de	  voir	  si,	  suite	   à	   la	   combinaison	   de	   l’ignorance	   des	   pairs	   et	   de	   l’intervention	   choisie	   par	  l’animateur,	   l’élève	   ayant	   adopté	   le	   comportement	   perturbateur	   a	   arrêté	   son	  comportement	   (pas	   de	   comportement	   2)	   ou	   s’il	   a	   plutôt	   poursuivi	   son	  comportement	  (comportement	  2).	  	  
	  	  D’abord,	  on	  constate	  qu’à	  85	  reprises,	  un	  animateur	  a	  choisi	  l’appel	  direct	  afin	  que	  l’élève	  cesse	  son	  comportement	  perturbateur,	  après	  que	   les	  pairs	  aient,	  pour	   leur	  part,	   choisi	   d’ignorer	   le	   comportement.	   Dans	   74%	  des	   cas,	   cette	   intervention	   n’a	  pas	   été	   suivie	   d’un	   second	   comportement	   et	   a	   donc	   contribué	   à	   mettre	   fin	   à	   la	  chaîne	  comportementale.	  Nous	  observons	  aussi	  que	  le	  rappel	  des	  règles	  a	  été	  une	  autre	   intervention	   privilégiée	   par	   les	   animateurs	   et	   que,	   lorsque	   les	   pairs	   ont	  d’abord	  ignoré	  le	  comportement	  perturbateur,	  cette	  intervention	  n’a	  pas	  mené	  à	  un	  second	  comportement	  dans	  une	  proportion	  de	  85%.	  La	  stratégie	  de	  la	  proximité	  et	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du	  toucher	  a	  été	  la	  troisième	  intervention	  la	  plus	  utilisée	  à	  cette	  étape.	  	  Dans	  86%	  des	  cas,	  cette	  stratégie,	  jumelée	  à	  l’ignorance	  des	  pairs,	  a	  d’ailleurs	  contribué	  à	  faire	  cesser	  le	  comportement	  perturbateur.	  	  La	   figure	   15	   présente	   les	   interventions	   des	   animateurs	   du	   programme	   lorsqu’un	  élève	  a	  adopté	  un	  comportement	  perturbateur	  déclencheur	  et	  que	  les	  autres	  élèves	  du	  groupe	  ont	  répondu	  de	  manière	  positive	  au	  comportement.	  
	  	  Il	   y	   a	   eu	   beaucoup	   moins	   d’interventions	   des	   animateurs	   lorsque	   les	   pairs	   ont	  répondu	  positivement	  à	  un	  comportement	  perturbateur	  déclencheur.	  	  Seulement	  8	  interventions	  ont	  été	  répertoriées.	  Par	  contre,	  il	  faut	  mentionner	  qu’il	  y	  a	  eu	  peu	  de	  comportements	   perturbateurs	   ayant	   été	   suivis	   d’une	   réponse	   positive	   des	   pairs.	  Malgré	   le	   nombre	   assez	   réduit	   d’interventions,	   on	   observe	   que	   l’appel	   direct	   a	  représenté	   la	  moitié	  des	   interventions.	   	   Les	   autres	   interventions	  ont	   été	   les	   trois	  avertissements,	   l’ignorance	   intentionnelle,	   l’intervention	   par	   signe	   et	   l’aide	  opportune.	   Dans	   toutes	   les	   situations,	   l’intervention	   de	   l’animateur	   suite	   à	   une	  réponse	  positive	  des	  pairs,	  	  n’a	  pas	  été	  suivie	  d’un	  comportement	  subséquent.	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  À	  la	  figure	  16,	  on	  s’attarde	  encore	  une	  fois	  aux	  interventions	  des	  animateurs	  suite	  à	  un	   comportement	   perturbateur	   déclencheur,	   mais	   cette	   fois,	   lorsque	   les	   autres	  participants	  ont	  donné	  une	  réponse	  négative	  au	  comportement.	  	  	  
	  	  L’intervention	  la	  plus	  souvent	  choisie	  par	  les	  intervenants	  dans	  ce	  type	  de	  situation	  a	  encore	  une	  fois	  été	  l’appel	  direct.	  	  Dans	  49%	  des	  cas,	  l’intervention	  a	  été	  suivie	  de	  l’arrêt	   du	   comportement	   alors	   que	   dans	   51%	   des	   cas,	   l’intervention	   a	   été	   suivie	  d’un	  second	  comportement.	  Les	  autres	  interventions	  les	  plus	  souvent	  choisies	  par	  les	  animateurs	  ont	  été	  le	  rappel	  des	  règles	  et	  le	  temps	  d’arrêt,	  toutes	  deux	  utilisées	  dans	  une	  proportion	  de	  17%,	  ainsi	  que	  l’ignorance	  intentionnelle	  utilisée	  dans	  une	  proportion	  de	  6%.	  	  Lorsqu’il	   y	   a	   eu	   un	   second	   comportement,	   les	   interventions	   privilégiées	   par	   les	  animateurs	   du	   programme	   ont	   été	   assez	   similaires.	   La	   figure	   17	   présente	   les	  interventions	  suite	  à	  un	  deuxième	  comportement	  perturbateur.	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  D’abord,	  on	  remarque	  que	  l’intervention	  ayant	  été	  la	  plus	  souvent	  appliquée	  suite	  à	  un	  deuxième	  comportement	  perturbateur	  a	  été	  l’appel	  direct.	  Cette	  stratégie	  a	  été	  utilisée	   dans	   47%	   des	   situations.	   Le	   rappel	   des	   règles	   a	   été	   la	   deuxième	  intervention	   la	   plus	   utilisée,	   dans	   une	   proportion	   de	   20%.	   L’ignorance	  intentionnelle	   et	   la	   proximité	   et	   le	   toucher	   ont	   aussi	   été	   des	   interventions	  employées	  dans	  une	  proportion	  considérable.	  	  Lorsque	  les	  chaînes	  comportementales	  se	  sont	  poursuivies	  plus	  longtemps,	  on	  a	  pu	  remarquer	   certains	   changements	   quant	   aux	   interventions	   choisies	   par	   les	  animateurs.	   La	   figure	  18	  présente	   les	   interventions	  utilisées	   suite	   à	   un	   troisième	  comportement	  perturbateur.	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  L’observation	  la	  plus	  importante	  est	  la	  proportion	  dans	  laquelle	  le	  temps	  d’arrêt	  a	  été	   utilisé.	   Suite	   à	   un	   troisième	   comportement	   perturbateur,	   les	   animateurs	   ont	  choisi	   cette	   intervention	   dans	   29%	   des	   situations.	   Ayant	   utilisé	   d’autres	  interventions	   suite	   à	   un	   premier	   et	   deuxième	   comportement,	   les	   animateurs	   ont	  vraisemblablement	  choisi	  de	  changer	  de	  stratégie	  et	  d’utiliser	  une	  intervention	  de	  plus	   forte	   intensité	   afin	   de	   faire	   cesser,	   une	   fois	   pour	   toutes,	   le	   comportement	  perturbateur.	   L’appel	   direct	   a	   été	   la	   deuxième	   intervention	   la	   plus	   utilisée	   à	   ce	  stade.	   Cette	   stratégie	   d’intervention	   a	   donc	   été	   utilisée	   dans	   une	   proportion	  importante	  à	  toutes	  les	  étapes	  des	  chaînes	  comportementales.	  	  Le	  rappel	  des	  règles	  et	  l’ignorance	  intentionnelle	  ont	  été	  deux	  autres	  interventions	  ayant	  été	  employées	  dans	  une	  proportion	  non	  négligeable	  à	  cette	  étape.	  Le	  renforcement	  verbal	  et	  l’aide	  opportune	  ont	  été	  les	  interventions	  les	  moins	  utilisées	  par	  les	  animateurs.	  
5.3.2	  Les	  groupes	  	   Afin	   de	   voir	   si	   certains	   comportements,	   réactions	   ou	   interventions	   étaient	  plus	   spécifiques	   à	   certains	   groupes	   en	   particulier	   ou	   encore,	   si	   certains	   groupes	  étaient	   plus	   difficiles	   que	   d’autres,	   nous	   avons	   ensuite	   divisé	   les	   observations	   en	  fonction	   de	   leur	   groupe	   respectif.	   À	   noter	   qu’en	   raison	   de	   l’abandon	   du	   	   groupe	  numéro	  2	   en	   cours	  du	  projet,	   les	   informations	   concernant	   ce	   groupe	  ne	   sont	  pas	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considérées.	   	   La	   figure	   19	   présente	   les	   proportions	   d’observations	   enregistrées	  dans	  chacun	  des	  groupes.	  	  
	  
 D’abord,	   on	   remarque	   qu’effectivement	   certains	   groupes	   ont	   généré	   plus	  d’observations	   que	   d’autres.	   Les	   codeurs	   ont	   donc	   pu	   enregistrer	   plus	   de	  comportements	  dans	  certains	  groupes,	  alors	  que	  d’autres	  groupes	  ont	  présenté	  très	  peu	  de	   comportements.	   	   En	   raison	  des	   difficultés	   techniques	   rencontrées	   lors	   du	  codage	   des	   vidéos	   (bandes	   vidéos	   abîmées,	   sections	   non	   visibles,	   etc.),	   il	   est	   par	  contre	   possible	   de	   penser	   que	   les	   différences	   entre	   les	   groupes	   ne	   sont	   pas	  uniquement	  attribuables	  au	  fait	  que	  certains	  groupes	  ont	  été	  plus	  problématiques	  que	  d’autres,	  mais	  aussi	  parce	  que	  certains	  comportements	  n’ont	  pas	  été	  visibles	  à	  l’écran	  et	  n’ont	  donc	  pas	  pu	  être	  codés.	  De	  plus,	  étant	  donné	  l’objectif	  de	  l’étude	  qui	  est	   de	   mieux	   comprendre	   comment	   s’exerce	   le	   phénomène	   d’influence	   entre	   les	  pairs,	   les	   comportements	   en	   lien	   avec	   la	   tâche,	   tels	   «	  l’élève	   fait	   son	   travail	  »	   ou	  «	  l’élève	  écoute	  les	  consignes	  »,	  n’ont	  pas	  été	  codés.	  Les	  groupes	  affichant	  moins	  de	  comportements	   n’ont	   dont	   pas	   nécessairement	   regroupé	   des	   élèves	  moins	   actifs,	  simplement	  des	  élèves	  adoptant	  moins	  les	  comportements	  que	  nous	  observions.	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On	  a	  observé	  de	  plus	  près	  les	  comportements	  déclencheurs	  observés	  dans	  chacun	  des	   sept	   groupes.	   	   La	   figure	   20	   présente	   les	   comportements	   observés	   selon	   le	  groupe.	  	  	  
	  	  On	  remarque	  donc	  que	  les	  groupes	  3,	  4	  et	  6	  ont	  généralement	  présenté	  beaucoup	  plus	  de	  comportements	  que	  les	  autres	  groupes.	  	  On	  observe	  aussi	  que	  dans	  ces	  trois	  groupes,	   les	   comportements	   perturbateurs	   sont	   les	   comportements	   ayant	   le	   plus	  souvent	   apparus.	   Les	   groupes	   1	   et	   8	   ont	   quant	   à	   eux	   manifesté	   très	   peu	   de	  comportements	  ayant	  fait	  partie	  des	  catégories	  de	  comportements	  considérés	  par	  les	  codeurs,	  mais	  dans	  ces	  groupes	  comme	  dans	   les	  précédents,	  on	  remarque	  que	  les	   comportements	   les	   plus	   souvent	   observés	   ont	   été	   des	   comportements	  perturbateurs.	  	  	  La	  figure	  21	  présente	  les	  réactions	  des	  élèves	  aux	  comportements	  selon	  le	  groupe.	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  Dans	  les	  groupes	  3,	  4	  et	  6,	  on	  a	  été	  en	  mesure	  de	  compiler	  davantage	  de	  réponses	  que	  dans	   les	   autres	  groupes.	   	  Évidemment,	   cette	   constatation	  va	  de	  paire	  avec	   la	  précédente	  puisque	  s’il	  y	  a	  moins	  de	  comportements	  déclencheurs,	  les	  élèves	  sont	  moins	  appelés	  à	  y	  répondre.	  	  	  Néanmoins,	  on	  remarque	  que	  ces	  groupes	  ont	  donné	  davantage	  de	  réponses	  que	  les	  autres	  groupes.	   	  Par	  ailleurs,	  on	  observe	  aussi	  que	  dans	   les	   groupes	   3	   et	   4,	   les	   élèves	   ont	   eu	   davantage	   tendance	   à	   ignorer	   le	  comportement	   produit	   par	   un	   autre	   élève	   alors	   que	   dans	   le	   groupe	   6,	   ils	   ont	   eu	  plutôt	  tendance	  à	  répondre	  de	  manière	  négative	  au	  comportement.	  	  On	  a	  par	   la	  suite	  observé	   les	   interventions	  choisies	  par	   les	  animateurs	  de	  chacun	  des	  groupes.	  	  Les	  résultats	  sont	  présentés	  dans	  le	  tableau	  VI	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Tableau VI 
 
Interventions Selon le Groupe 
 Groupes 
Interventions 1 3 4 5 6 7 8 
Renforcement verbal 
positif 
0 0 2 1 1 2 0 
Renforcement verbal 
négatif 
0 0 1 0 0 0 1 
Renforcement non 
verbal 
0 5 9 1 10 0 2 
Rappel des règles 0 21 15 10 1 6 0 
Trois avertissements 1 0 0 1 0 3 0 
Temps d’arrêt 1 1 1 7 23 1 0 
Ignorance intentionnelle 0 14 4 4 9 3 0 
Intervention par signe 0 3 3 2 4 2 0 
Proximité et toucher 2 9 14 2 2 8 2 
Aide opportune 0 1 0 0 2 0 0 
Reformulation 0 0 0 0 0 0 0 
Appel direct 5 42 46 16 30 5 11 
Retrait 0 1 0 0 1 1 2 
Aucune intervention 0 2 2 9 0 1 0 
Total 9 99 97 53 83 32 18 	  Évidemment,	   on	   a	   observé	   que	   les	   groupes	   3,	   4	   et	   6	   ont	   généré	   davantage	  d’interventions	   que	   les	   autres	   groupes.	   	   Une	   fois	   encore,	   ce	   constat	   peut	   être	  explicable	  par	  le	  fait	  que	  plus	  de	  comportements	  d’élèves	  ont	  aussi	  été	  observés	  au	  sein	  de	  ces	  groupes.	  	  Dans	  les	  groupes	  1,	  3,	  4,	  5,	  6	  et	  8,	  l’intervention	  privilégiée	  par	  les	  animateurs	  a	  été	  l’appel	  direct,	  qui	  a	  été	  beaucoup	  plus	  souvent	  utilisée.	  Dans	  le	  groupe	  7,	   l’intervention	  ayant	  été	   la	  plus	   souvent	   choisie	  par	   l’animateur	  a	  été	   la	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proximité	   et	   le	   toucher.	   	   L’animateur	   du	   groupe	   3	   a	   été	   celui	   ayant	   le	   plus	  fréquemment	  choisi	  le	  rappel	  des	  règles	  comme	  moyen	  d’intervenir	  avec	  les	  élèves	  de	  son	  groupe.	  	  
5.3.3	  Effet	  du	  temps	  	   Étant	   donné	   le	   contexte	   des	   observations,	   nous	   avons	   voulu	   vérifier	   s’il	   y	  avait	  eu	  une	  certaine	  évolution	  comportementale	  au	  fil	  des	  ateliers.	  	  Effectivement,	  l’objectif	   du	   programme	   l’Allié	   étant	   l’amélioration	   des	   comportements,	   on	   peut	  supposer	  qu’il	  y	  ait	  un	  nombre	  moins	  important	  de	  comportements	  perturbateurs	  vers	  la	  fin	  du	  programme,	  en	  contraste	  avec	  les	  premiers	  ateliers.	  Nous	  avons	  donc	  divisé	   les	   observations	   en	   trois	   temps	   distincts	   soient	   le	   début	   du	   programme	  (ateliers	  1	  à	  5),	  le	  milieu	  (ateliers	  6	  à	  10)	  et	  la	  fin	  (ateliers	  11	  à	  15).	  	  	  	  La	   figure	   22	   présente	   les	   comportements	   observés	   en	   fonction	   du	   temps.	   On	  constate	   qu’effectivement,	   les	   comportements	   perturbateurs,	   qui	   sont	   les	  comportements	  ayant	  été	  les	  plus	  souvent	  observés	  durant	  les	  ateliers,	  ont	  diminué	  de	   74%	   entre	   le	   début	   du	   projet	   et	   la	   fin.	   Les	   comportements	   d’inattention,	  d’isolement,	   d’agressivité	   verbale	   et	   d’agressivité	   physique	   ont	   aussi	   diminué	  considérablement	   au	   fil	   du	   temps.	   Par	   ailleurs,	   on	   a	   aussi	   pu	   observer	   que	   les	  manifestations	   de	   comportements	   prosociaux	   ont	   aussi	   diminué	   de	   façon	  considérable.	  Ce	  fait	  est	  quelque	  peu	  questionnant	  étant	  donné	  l’objectif	  même	  du	  programme	   qui	   est	   de	   développer	   les	   habiletés	   sociales	   des	   élèves.	   Par	   contre,	  étant	   donné	   que	   les	   comportements	   prosociaux	   ne	   perturbent	   généralement	   pas	  les	   activités	   et	   peuvent	   être	   aussi	   subtils	   qu’un	   clin	   d’œil	   ou	   un	   sourire,	   on	   peut	  penser	  que	   certains	   comportements	  n’étaient	  pas	  perceptibles	  par	   les	   codeurs	   et	  n’ont	  donc	  pas	  été	  codés.	  Il	  est	  aussi	  possible	  d’émettre	  l’hypothèse	  qu’étant	  donné	  que	   les	   élèves	   produisaient	   moins	   de	   comportements	   perturbateurs,	   les	   pairs	  aidants	   ressentaient	   moins	   le	   besoin	   de	   les	   encourager	   en	   faisant	   des	  comportements	  prosociaux.	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  Une	  diminution	  des	  réponses	  face	  à	  un	  comportement	  déclencheur	  a	  aussi	  pu	  être	  observée.	  La	  figure	  23	  présente	  les	  réactions	  des	  pairs	  et	  du	  groupe	  en	  fonction	  du	  temps.	   On	   remarque	   qu’au	   début	   du	   programme,	   il	   n’y	   avait	   pas	   une	   différence	  majeure	  entre	  le	  nombre	  de	  d’élèves	  ayant	  réagi	  aux	  comportements	  et	  le	  nombre	  d’élèves	   les	   ayant	   ignorés.	   	   Par	   contre,	   au	   milieu	   et	   à	   la	   fin	   du	   programme,	   on	  observe	  que	   la	  différence	  entre	   les	   comportements	   ignorés	  et	   les	   comportements	  ayant	  généré	  une	  réaction	  est	  un	  peu	  plus	  importante.	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La	   figure	  24	  présente	   les	   réactions	  en	   fonction	  du	   temps	  de	  manière	  un	  peu	  plus	  détaillée.	  On	  remarque	  que	  les	  réponses	  ont	  généralement	  diminué	  entre	  le	  début	  et	  la	  fin	  du	  programme.	   	  Ce	  constat	  est	  probablement	  en	  partie	  attribuable	  au	  fait	  qu’un	  moins	  grand	  nombre	  de	  comportements	  déclencheurs	  ont	  aussi	  été	  observés.	  	  Par	  ailleurs,	  on	  observe	  aussi	  que	  bien	  qu’il	  y	  a	  eu	  un	  nombre	  moins	  important	  de	  réponses	   à	   la	   fin	   du	   programme,	   les	   proportions	   demeurent	   sensiblement	   les	  mêmes	   à	   savoir	   que	   peu	   importe	   le	   temps	   lors	   duquel	   l’atelier	   a	   pris	   place,	   les	  élèves	  ont	  eu	  d’abord	  tendance	  à	  ignorer	  le	  comportement,	  ensuite	  à	  répondre	  de	  manière	   négative	   au	   comportement	   et	   enfin,	   à	   répondre	   de	  manière	   positive	   au	  comportement.	  
 
 
 On	  a	  ensuite	  observé	  les	  interventions	  des	  animateurs	  suite	  à	  un	  comportement	  et	  une	   réponse	   aux	   différents	   temps	   du	   programme.	   	   Les	   résultats	   sont	   présentés	  dans	   le	   tableau	  VII.	   Tant	   au	  début,	   qu’au	  milieu	   et	   qu’à	   la	   fin,	   les	   animateurs	  ont	  privilégié	   l’appel	   direct	   lorsqu’ils	   sont	   intervenus	   suite	   à	   un	   comportement	  déclencheur	   qui	   a	   généré	   une	   réponse	   du	   groupe	   ou	   d’un	   pair.	   La	   deuxième	  intervention	   la	   plus	   fréquemment	   utilisée	   a	   été	   le	   rappel	   des	   règles.	   De	   façon	  générale,	   on	   remarque	  qu’il	   y	   a	   eu	  moins	   d’interventions	   à	   la	   fin	   du	  programme,	  observation	   probablement	   attribuable	   au	   fait	   qu’il	   y	   a	   aussi	   moins	   de	  comportements	  observés	  dans	  les	  groupes.	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Tableau VII 
 
Interventions Selon le Temps de l’Atelier Suite à une Réponse des Pairs au 
Comportement 
 Temps de l'atelier 
Interventions Début Milieu Fin 
Renforcement verbal positif 4 0 2 
Renforcement verbal négatif 2 0 0 
Renforcement non verbal 17 9 2 
Rappel des règles 30 17 9 
Trois avertissements 3 0 2 
Temps d’arrêt 17 16 1 
Ignorance intentionnelle 18 12 4 
Intervention pas signe 3 5 6 
Proximité et toucher 27 4 8 
Aide opportune 2 1 0 
Appel direct 99 35 21 
Retrait 3 1 1 
Aucune intervention 4 8 2 
Total 229 108 58 
	  
5.3.4	  Types	  d’activités	  	   Afin	  de	  pouvoir	  vérifier	  si	  certains	   types	  d’activités	  étaient	  plus	  propices	  à	  l’apparition	   de	   différents	   comportements,	   nous	   avons	   ensuite	   choisi	   de	   trier	   les	  observations	   selon	   le	   style	   d’activité	   et	   les	   parties	   des	   ateliers.	   Les	   observations	  quant	  au	  style	  d’activité	  ont	   fait	  partie	  de	  deux	  catégories	  :	   style	  actif	   (1)	  et	   style	  réfléchi	   (2).	   Le	   style	   «	  actif	  »	   est	   une	   activité	   qui	   demande	   aux	   élèves	   de	   bouger,	  discuter,	   faire	  un	   jeu,	  etc.	  Le	  style	  «	  réfléchi	  »	  demande	  plutôt	  aux	   jeunes	  de	   faire	  une	   tâche	   individuelle	   au	   cours	   de	   laquelle	   ils	   doivent	   se	   concentrer	   ou	   encore,	  d’être	  attentif	  aux	  directives	  de	  l’animateur.	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L’atelier	   était	   quant	   à	   lui	   divisé	   en	   quatre	   parties	   distinctes	  :	   introduction	   au	  nouveau	  thème	  (1),	  activité	  (2),	  lecture	  du	  conte	  (3)	  et	  retour	  et	  fin	  de	  l’activité	  (4).	  Nous	   avons	   donc	   aussi	   tenté	   de	   voir	   si	   certaines	   parties	   des	   ateliers	   avaient	  engendré	  plus	  de	  comportements.	  	  À	  la	  figure	  25,	  on	  observe	  d’abord	  les	  comportements	  déclencheurs,	  en	  fonction	  du	  style	  d’activité	  en	  cours	  lors	  de	  l’apparition	  du	  comportement.	  	  
	  
 Des	  290	  comportements	  d’inattention	  observés,	  257	  ont	  eu	  lieu	  durant	  une	  activité	  de	   style	   réfléchi.	   De	   plus,	   des	   517	   comportements	   perturbateurs	   déclencheurs	  observés,	  340	  ont	  été	  enregistrés	  durant	  une	  activité	  de	  type	  réfléchi.	  En	  fait,	  pour	  presque	   tous	   les	   comportements	   observés	   dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   plus	   de	  comportements	   ont	   été	   enregistrés	   durant	   une	   activité	   de	   style	   réfléchi.	   Il	   n’y	   a	  qu’une	  seule	  exception	  soit,	  les	  comportements	  d’agressivité	  physique.	  En	  effet,	  sur	  16	  comportements	  d’agressivité	  physique,	  12	  ont	  été	  observés	  durant	  une	  activité	  de	  style	  actif.	  	  
 En	   ce	   qui	   a	   trait	   au	   lien	   entre	   les	   comportements	   déclencheurs	   et	   la	   partie	   de	  l’activité,	  les	  résultats	  sont	  présentés	  à	  la	  figure	  26.	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  On	   observe	   que	   60%	   des	   comportements	   perturbateurs	   et	   58%	   des	  comportements	   d’inattention	   compilés	   ont	   été	   observés	   durant	  la	   partie	   2	   de	  l’atelier.	   Des	   16	   comportements	   d’agressivité	   physique	   observés,	   14	   ont	   eu	   lieu	  durant	   cette	  même	  partie	   de	   l’atelier.	   La	   partie	   2	   de	   l’atelier	   est	   la	   partie	   durant	  laquelle	   les	  nouveaux	  concepts	  sont	  enseignés	  aux	   jeunes.	  C’est	  une	  partie	  durant	  laquelle	  les	  élèves	  doivent	  être	  attentifs	  et	  concentrés	  afin	  d’intégrer	  les	  nouveaux	  concepts.	  Le	  fait	  que	  les	  élèves	  aient	  eu	  plus	  de	  difficulté	  à	  demeurer	  attentifs	  et	  à	  contrôler	   leurs	   comportements	   durant	   cette	   section	   va	   donc	   de	   paire	   avec	   le	  constat	  précédent,	  soit	  que	  lorsque	  les	  élèves	  sont	  dans	  une	  situation	  où	  ils	  doivent	  être	  attentifs,	   il	  est	  souvent	  plus	  ardu	  pour	  eux	  de	  demeurer	  centrés	  sur	   la	   tâche.	  Par	  ailleurs,	  on	  remarque	  aussi	  que	  plusieurs	  comportements	  prosociaux	  sont	  aussi	  apparus	  durant	   la	  partie	  2	  de	   l’atelier.	  Étant	  donné	  que	   les	  concepts	   leurs	  étaient	  enseignés	   durant	   cette	   partie,	   il	   est	   possible	   de	   croire	   que	   les	   jeunes	   aient	   eu	  spontanément	  envie	  d’appliquer	  ce	  qu’ils	  venaient	  tout	  juste	  d’apprendre.	  De	  plus,	  comme	  la	  deuxième	  partie	  de	  l’atelier	  est	  souvent	  la	  plus	  longue,	  il	  est	  normal	  que	  plusieurs	  comportements	  soient	  apparus	  durant	  cette	  section.	   Il	   importe	  de	  noter	  que	   seulement	   9%	  des	   comportements	   observés	   sont	   apparus	   durant	   la	   partie	   3	  soit,	   la	   lecture	   du	   conte.	   La	   lecture	   du	   conte	   semble	   donc	   avoir	   été	   une	   activité	  suscitant	   l’intérêt	   des	   élèves	   et	   pouvant	   bien	   capter	   leur	   attention.
6.	  Discussion	  	   Lors	   de	   cette	   étude,	   nous	   souhaitions	   décrire	   comment	   s’exerce	   le	  phénomène	  d’influence	  entre	  les	  pairs	  et	  ce,	  à	  partir	  d’une	  méthodologie	  basée	  sur	  l’observation	   systématique	  d’interactions	   sociales	   entre	   jeunes.	   	   La	   réalisation	  de	  cette	   étude	   a	   effectivement	   permis	   d’observer	   certains	   de	   ces	   processus	  d’influence.	  Les	   résultats	   seront	  discutés	  en	   fonction	  des	   connaissances	  que	  nous	  avions	  sur	  le	  phénomène.	  Les	  limites	  de	  l’étude	  seront	  aussi	  présentées,	  de	  même	  que	  la	  portée	  des	  résultats	  sur	  le	  plan	  des	  connaissances	  et	  des	  pistes	  de	  recherche	  futures.	  
6.1	  Comportements	  observés	  	   Les	  résultats	  obtenus	  dans	  le	  cadre	  de	  cette	  étude	  nous	  ont	  d’abord	  permis	  de	  remarquer	  que	   les	  comportements	   les	  plus	  souvent	  observés	  dans	   les	  groupes	  ont	   été	   des	   comportements	   de	   type	   perturbateur.	   Les	   comportements	  perturbateurs,	   tels	   que	   définis	   dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   sont	   se	   déplacer	  lorsque	   ce	  n’est	   pas	   le	  moment,	   déranger	   le	   groupe	   en	   riant,	   parler	   sans	   avoir	   le	  droit	   de	   parole,	   siffler,	   produire	   des	   sons	   bizarres,	   etc.	   	   Ce	   sont	   d’ailleurs	   ces	  comportements	  perturbateurs	  qui	  ont	   le	  plus	  généré	  de	   réactions	  chez	   les	  autres	  membres	   du	   groupe,	   et	   qui	   ont	   entraîné	   ce	   qu’on	   nomme	   ici	   des	   séquences	   (ou	  chaînes)	  comportementales.	  	  	  Ces	  résultats	  sont	  similaires	  à	  ceux	  observés	  dans	  une	  étude	  menée	  par	  Shores	  et	  ses	   collègues	   (1993)	   lors	   de	   laquelle	   les	   chercheurs	   ont	   observé	   les	   interactions	  entre	   élèves	   au	   sein	   de	   classes	   où	   des	   jeunes	   présentant	   des	   troubles	  comportementaux	  étaient	  intégrés	  à	  la	  classe	  régulière,	  ainsi	  que	  dans	  des	  milieux	  où	   des	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   étaient	   regroupés	   dans	   des	  classes	  spéciales.	   	  L’objectif	  de	   l’étude	  était	  de	  mieux	  comprendre	   les	   interactions	  sociales	   des	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   et	   éventuellement	  d’expliquer	   les	   sources	   de	   leurs	   comportements	   déviants.	   Les	   chercheurs	   ont	  observé	  que	  les	  comportements	  perturbateurs	  étaient	  beaucoup	  plus	  fréquents	  que	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les	   comportements	   agressifs	   tels	   la	   violence	   verbale	   dirigée	   envers	   un	   autre	  individu	  ou	  encore,	  la	  violence	  physique.	  	  Les	  comportements	  perturbateurs	  ont	  été	  largement	   observés	   lors	   des	   ateliers,	   tandis	   que	   très	   peu	   de	   comportements	   de	  violence	  verbale	  ou	  physique	  ont	  quant	  à	  eux	  été	  enregistrés.	  	  	  Les	   chercheurs	   ont	   aussi	   noté	   que	   les	   comportements	   perturbateurs	   avaient	   été	  beaucoup	   plus	   souvent	   observés	   chez	   les	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   de	  comportement	   et	   identifiés	   comme	   étant	   agressifs,	   que	   chez	   ceux	   étant	   perçus	  comme	  non-­‐agressifs	  (Shores	  et	  al.,	  1993).	  	  Comme	  nous	  n’avons	  pas	  distingué	  les	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  dans	  le	  cadre	  de	  cette	  étude,	  il	  nous	  est	  par	  contre	  impossible	  de	  corroborer	  ce	  résultat.	  Si	  l’on	  se	  fie	  aux	  écrits	  scientifiques	  actuels	  traitant	  du	  sujet	  des	  troubles	  du	  comportement	  (Coleman	  &	  Webber,	  2002;	  Cullinan,	   2007;	   Kauffman,	   2001),	   il	   est	   possible	   d’imaginer	   que	   dans	   le	   cadre	   de	  cette	   étude,	   les	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   comportementaux	   aient	   probablement	  adopté	  plus	  de	  comportements	  perturbateurs	  que	  les	  pairs	  aidants.	  Cependant,	  une	  étude	  ultérieure	  serait	  nécessaire	  afin	  de	  valider	  cette	  information.	  	  Il	  importe	  de	  noter	  que	  dans	  le	  cadre	  de	  l’étude	  de	  Shores	  et	  al.	  (1993),	  beaucoup	  plus	   de	   comportements	   prosociaux	   que	   de	   comportements	   antisociaux	   ont	   été	  observés.	   Les	   élèves	   ont	   effectivement	   formulé	   fréquemment	   des	   demandes	  positives	   envers	   d’autres	   élèves,	   ont	   levé	   la	   main	   avant	   de	   parler,	   et	   ont	   aussi	  acquiescé	   à	   des	   demandes	   formulées	   par	   d’autres	   élèves.	   	   Ces	   comportements	  prosociaux	  ont	  d’ailleurs	  été	  observés	  dans	  une	  proportion	  plus	  importante	  que	  ne	  l’ont	   été	   les	   comportements	   antisociaux.	   	   Cela	  ne	   s’est	   pas	   avéré	   être	   le	   cas	  dans	  notre	  étude	  où	  beaucoup	  plus	  de	   comportements	  antisociaux	  ont	  été	  enregistrés.	  Différents	  facteurs	  peuvent	  expliquer	  cette	  divergence	  dans	  les	  résultats.	  D’abord,	  l’objectif	  des	  deux	  études	  était	  bien	  différent.	  L’étude	  de	  Shores	  et	  al.	  (1993)	  visait	  à	  observer	   l’ensemble	   des	   interactions	   sociales	   d’élèves	   ayant	   des	   troubles	  comportementaux	  ciblés,	  tandis	  que	  dans	  le	  cadre	  de	  l’étude	  actuelle,	  l’objectif	  était	  plutôt	   de	   décrire,	   dans	   une	   approche	   comportementale,	   le	   processus	   d'influence	  entre	  pairs,	  à	  travers	  l'observation	  des	  interactions	  sociales	  entre	  pairs,	  dans	  un	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contexte	  d'intervention	  structuré.	  Dans	   l’étude	  actuelle,	  des	  comportements	   tels	  «	  se	  mettre	  à	  la	  tâche	  »,	  «	  lever	  la	  main	  »	  ou	  «	  faire	  ce	  que	  l’adulte	  demande	  »	  n’ont	  donc	   pas	   été	   considérés.	   	   Si	   ces	   comportements	   avaient	   effectivement	   été	   codés	  dans	   la	   grille	   d’observation,	   peut-­‐être	   aurait-­‐il	   alors	   été	   possible	   d’observer	   un	  nombre	   plus	   important	   de	   comportements	   prosociaux?	   Par	   ailleurs,	   le	   cadre	  référentiel	  définissant	  les	  comportements	  prosociaux	  dans	  le	  cadre	  de	  la	  présente	  étude	  n’englobait	  pas	  les	  mêmes	  comportements	  que	  celui	  élaboré	  par	  Shores	  et	  al.	  (1993).	   Effectivement,	   l’étude	   actuelle	   définissait	   les	   comportements	   prosociaux	  comme	  des	  comportements	  proactifs	  (e.g.	  faire	  un	  clin	  d’œil,	  encourager,	  etc.)	  alors	  que	   leur	  étude	  englobait	  à	   la	   fois	  des	  comportements	  proactifs	   (e.g.	   formuler	  une	  demande	  positive	  à	  un	  pair)	  et	  réactifs	  (e.g.	  faire	  ce	  que	  le	  pair	  demande).	  	  Ainsi,	  la	  définition	   des	   termes	   peut	   expliquer	   en	   grande	   partie	   cette	   divergence	   dans	   les	  résultats	   de	   ces	   deux	   études	   qui	   sont	   pourtant	   assez	   similaires	   sur	   le	   plan	  méthodologique.	  	  
6.1.1	  Comportements	  déclencheurs	  	   Dans	   cette	   étude,	   nous	   avons	   observé	   un	   très	   grand	   nombre	   de	  comportements	   perturbateurs	   et	   ces	   comportements	   ont	   souvent	   été	   identifiés	  comme	   des	   comportements	   déclencheurs,	   signifiant	   qu’ils	   n’étaient	   précédés	  d’aucun	  antécédent.	  	  Dans	  le	  cadre	  de	  leur	  étude,	  Shores	  et	  al.	  (1993)	  ont	  également	  observé	   que	   les	   comportements	   perturbateurs	   n’étaient	   généralement	   pas	  précédés	  d’antécédents	  particuliers	  (e.g.	  remarque	  de	  l’enseignant,	  comportement	  d’un	   autre	   élève,	   etc.)	   et	   qu’ils	   n’étaient	   généralement	   pas	   non	   plus	   suivis	   de	  conséquents	  (e.g.	  commentaire	  d’un	  autre	  élève,	  intervention	  de	  l’enseignant,	  etc.).	  Dans	  une	  autre	  étude,	  Bru	  (2006)	  a	  tenté	  de	  comprendre	   les	  raisons	  motivant	  un	  élève	  à	  adopter	  un	  comportement	  perturbateur	  en	  classe.	   Il	  a	  ainsi	  proposé	  à	  des	  élèves	   de	   la	   6e	   et	   de	   la	   9e	   année	   de	   répondre	   à	   un	   questionnaire	   afin	   de	  mieux	  comprendre	   leurs	   perceptions	   et	   leurs	   comportements.	   Il	   a	   observé	   que	  généralement,	   lorsque	   les	   élèves	   adoptent	   des	   comportements	   perturbateurs	   et	  s’opposent	   à	   l’enseignant,	   ils	   le	   font	   pour	   trois	   raisons	   distinctes	  :	   parce	   qu’ils	  perçoivent	   la	   tâche	   scolaire	   comme	  étant	   trop	  difficile,	  parce	  qu’ils	  ne	  perçoivent	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pas	   l’utilité	   de	   la	   tâche,	   ou	   encore,	   parce	   qu’ils	   croient	   que	   d’adopter	   de	   tels	  comportements	  accroîtra	  leur	  popularité	  au	  sein	  du	  groupe	  de	  pairs.	  	  	  	  À	   la	   lumière	   de	   ces	   explications,	   il	   apparaît	   logique	   que	   les	   comportements	  perturbateurs	   aient	   été	   les	   comportements	   les	   plus	   souvent	   identifiés	   comme	  «	  déclencheurs	  »	  puisqu’il	  semble	  que	  les	  élèves	  n’ont	  pas	  nécessairement	   	  besoin	  d’un	   stimulus	   social	   de	   l’environnement	   pour	   adopter	   un	   tel	   comportement,	   le	  comportement	   perturbateur	   pouvant	   prendre	   source	   simplement	   dans	   la	  perception	  que	  l’élève	  a	  du	  monde	  qui	  l’entoure.	  
6.2	  Réactions	  aux	  comportements	  
6.2.1	  Ignorance	  des	  pairs	  	   Une	  autre	  observation	  particulièrement	   importante	  est	  qu’une	  grande	  part	  des	   comportements	   perturbateurs	   produits	   par	   des	   enfants	   participant	   au	  programme	   ont	   été	   ignorés	   par	   les	   autres	   jeunes	   participants.	   De	   plus,	   dans	   la	  majeure	  partie	  des	   situations,	   lorsque	   le	   comportement	  perturbateur	  produit	  par	  un	   élève	   a	   été	   ignoré	   par	   ses	   pairs,	   l’élève	   en	   question	   n’a	   pas	   produit	   de	  comportement	   subséquent.	   Dans	   une	   étude	   de	   Solomon	   et	   Wahler	   (1973),	   les	  chercheurs	  avaient	  d’ailleurs	  été	  parmi	   les	  premiers	  à	  mentionner	  que	   les	   jeunes	  qui	   adoptent	   des	   comportements	   perturbateurs	   le	   font	   souvent	   dans	   l’espoir	   de	  recevoir	   une	   certaine	   attention	   de	   leurs	   pairs	   et	   que	   les	   autres	   enfants	   ou	  adolescents	  peuvent	  donc	  jouer	  un	  rôle	  clé	  en	  ignorant	  ces	  comportements.	   	  Dans	  le	  cadre	  d’une	  étude	  plus	  récente,	  Northup	  et	  ses	  collègues	  (1995)	  ont	  observé	  les	  comportements	   d’enfants	   ayant	   un	   trouble	   du	   déficit	   de	   l’attention	   avec	  hyperactivité.	   Ils	   ont	   constaté	   que	   l’attention	   que	   leurs	   pairs	   portaient	   à	   leurs	  comportements	   avait	   un	   impact	   bien	   différent	   sur	   leurs	   comportements	  subséquents,	   que	   l’attention	   leur	   étant	   donnée	   par	   leur	   enseignant.	   Selon	   ces	  chercheurs,	   l’attention	  des	  pairs	  peut	   constituer	  une	   forme	  de	   renforcement	  bien	  distincte,	   ayant	   un	   impact	   majeur	   sur	   les	   comportements	   d’enfants	   ayant	   un	   tel	  trouble.	  Le	  fait	  que	  les	  pairs	  ignoraient	  le	  comportement	  pouvait	  donc	  grandement	  contribuer	   à	   faire	   cesser	   le	   comportement	   perturbateur	   des	   élèves,	   puisqu’ils	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voyaient	  que	  leur	  comportement	  ne	  leur	  permettait	  pas	  de	  recevoir	  d’attention	  de	  leurs	  compagnons.	  	  L’ignorance	  intentionnelle	  d’un	  comportement	  perturbateur	  constitue	  d’ailleurs	  un	  principe	   d’intervention	   bien	   connu	   des	   enseignants	   et	   intervenants	   en	   milieu	  scolaire.	  Couture	  et	  Nadeau	  (2006)	  décrivent	  l’ignorance	  intentionnelle	  comme	  une	  stratégie	   consistant	   à	   éviter	   de	   donner	   de	   l’attention	   aux	   comportements	  
inappropriés.	   Archambault	   et	   Chouinard	   (2009)	   mentionnent	   d’ailleurs	   qu’un	  
comportement	   se	   maintient	   ou	   devient	   plus	   fréquent	   lorsqu’on	   lui	   prête	   attention.	  Ainsi,	   en	   ignorant	   un	   certain	   comportement,	   il	   y	   a	   plus	   de	   chances	   que	   ce	  comportement	  soit	  exterminé.	  Ce	  principe	  d’intervention	  étant	  très	  encouragé	  chez	  les	  intervenants,	  il	  n’est	  pas	  étonnant	  de	  voir	  que	  celui-­‐ci	  fonctionne	  aussi	  lors	  des	  interactions	   entre	   les	   jeunes.	   D’ailleurs,	   si	   l’on	   se	   fie	   à	   ce	   principe,	   l’ignorance	  intentionnelle	   conjointe	   des	   pairs	   et	   des	   intervenants	   pourrait	   devenir	   une	  stratégie	   très	  efficace	  afin	  d’enrayer	   les	  comportements	  perturbateurs	  en	  salle	  de	  classe.	  	  	  	  Lors	  de	  la	  mise	  en	  application	  d’un	  programme	  d’intervention	  visant	  à	  diminuer	  et	  prévenir	   les	  problèmes	  de	  comportement	  chez	   les	   jeunes,	  des	  chercheurs	  ont	  mis	  ces	   principes	   d’intervention	   en	   application	   (Webster-­‐Stratton	   &	   Reid,	   2007;	  Webster-­‐Stratton	   &	   Reid,	   2010).	   D’abord,	   dans	   un	   esprit	   de	   rendre	   leurs	  interactions	  sociales	  plus	  positives,	  les	  chercheurs	  recommandaient	  aux	  parents	  de	  jeunes	  ayant	  des	  difficultés	  de	  comportement	  de	  ne	  pas	  réprimander	  leurs	  enfants	  suite	   à	   un	   comportement	   inadapté,	   mais	   plutôt	   d’ignorer	   les	   comportements	  inappropriés	   de	   leurs	   enfants	   et	   de	   les	   féliciter	   lorsqu’ils	   adoptaient	   un	  comportement	   approprié.	   Ils	   recommandaient	   une	   procédure	   semblable	   aux	  enseignants	   qui	   avaient	   du	  mal	   à	   gérer	   les	   comportements	   de	   certains	   élèves	   de	  leurs	   classes.	   Par	   ailleurs,	   on	   demandait	   aussi	   aux	   autres	   enfants	   du	   groupe	  d’ignorer	   les	  mauvais	   comportements	   de	   leurs	   pairs	   et	   de	   plutôt	   les	   encourager	  lorsqu’ils	   faisaient	   quelque	   chose	   de	   bien.	   Les	   chercheurs	   ont	   remarqué	   que	   les	  enfants	   participant	   au	   programme	   amélioraient	   de	   façon	   considérable	   leurs	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comportements	   et	   arrivaient	   à	   mieux	   interagir	   avec	   leur	   entourage.	   Des	   enfants	  ayant	  de	  graves	  problèmes	  de	  comportement	  et	  ayant	  toujours	  eu	  du	  mal	  à	  se	  créer	  des	  amitiés	  sont	  aussi	  parvenus	  à	  se	  faire	  des	  amis.	  D’ailleurs,	  un	  enfant	  spécifique	  affichant	   des	   problèmes	   de	   comportement	   importants	   au	   début	   du	   programme,	  aurait	  lui-­‐même	  commencé	  à	  prendre	  plaisir	  à	  ignorer	  les	  mauvais	  comportements	  de	  ses	  compagnons	  et	  à	  encourager	   leurs	  bons	  comportements	  (Webster-­‐Stratton	  &	  Reid,	   2010).	   	  Des	   chercheurs	   qui	   ont	   étudié	   les	   thérapies	   d’interaction	  parent-­‐enfant	  (traduction	  libre	  de	  Parent	  Child	  Interaction	  Therapy	  –	  PCIT)	  ont	  aussi	  mis	  en	   lumière	   l’apport	   de	   l’ignorance	   intentionnelle	   d’un	   comportement	   inadapté,	  combinée	   à	   l’utilisation	   de	   renforcement	   positif	   de	   comportements	   adaptés	   afin	  d’aider	   des	   enfants	   ayant	   des	   problèmes	   comportementaux	   à	   améliorer	   leurs	  comportements	  (Tiano,	  2010;	  Tiano	  &	  McNeil,	  2006).	  	  	  L’ignorance	   intentionnelle	   de	   comportements	   inadaptés	   a	   donc	   fait	   ses	   preuves,	  non	   seulement	   dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   mais	   aussi	   dans	   le	   cadre	   d’études	  menées	  par	  d’autres	  chercheurs	  (Tiano	  &	  McNeil,	  2006;	  Webster-­‐Stratton	  &	  Reid,	  2010).	   Il	   apparaît	  donc	   important	  de	  ne	  pas	   limiter	   l’utilisation	  de	  cette	   stratégie	  aux	  enseignants	  et	  intervenants	  des	  milieux	  scolaires,	  mais	  aussi	  d’enseigner	  cette	  méthode	  aux	  parents	  et	  aux	  élèves.	  En	  combinant	  cette	  méthode	  à	   l’utilisation	  de	  renforcement	   positif	   de	   comportements	   prosociaux,	   il	   semble	   qu’il	   puisse	   être	  possible	  de	  modifier	  de	  manière	  considérable	  les	  comportements	  des	  jeunes.	  	  
6.2.2	  Réponses	  des	  pairs	  aux	  comportements	  	   Dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   nous	   avons	   aussi	   observé	   que	   lorsque	   les	  comportements	   produits	   généraient	   une	   réponse	   des	   pairs	   ou	   du	   groupe	   entier,	  cette	   réponse	   était	   beaucoup	   plus	   souvent	   négative	   que	   positive.	   	   En	   guise	   de	  rappel,	   une	   réponse	   positive	   peut	   être	   un	   sourire,	   un	   pouce	   en	   l’air	   ou	   un	  commentaire	  approbatif	  suite	  à	  un	  comportement,	  tandis	  qu’une	  réponse	  négative	  comprend	  plutôt	  un	  roulement	  de	  yeux,	  un	  doigt	  sur	  la	  bouche	  indiquant	  à	  l’élève	  de	  se	  taire	  ou	  encore,	  un	  reproche	  suite	  au	  comportement.	  Les	  réponses	  positives	  visent	  généralement	  à	  encourager	  le	  jeune	  à	  poursuivre	  son	  comportement,	  tandis	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que	   les	   réponses	   négatives	   visent	   à	   faire	   cesser	   le	   comportement	   perturbateur.	  L’observation	  que	  nous	  avons	  faite	  dans	  le	  cadre	  de	  cette	  étude	  est	  consistante	  avec	  ce	  qui	  a	  précédemment	  été	  observé	  par	  Shores	  et	  al.	  (1993).	  Lorsqu’ils	  sont	  dans	  un	  contexte	   d’intervention	   ou	   d’apprentissage,	   les	   jeunes	   semblent	   donc	   avoir	  davantage	   tendance	   à	   répondre	   de	   manière	   négative	   aux	   comportements	  perturbateurs	  de	  leurs	  pairs,	  visant	  ainsi	  à	  ce	  que	  les	  comportements	  perturbateurs	  cessent.	  	  	  Selon	  la	  théorie	  de	  l’apprentissage	  social	  de	  Bandura	  (1977),	  les	  réponses	  négatives	  et	   les	   absences	   de	   réponses	   auraient	   dû	  mener	   à	   l’élimination	   du	   comportement	  indésirable.	   Tel	   que	   mentionné	   précédemment,	   plusieurs	   comportements	  perturbateurs	  ont	  d’ailleurs	  cessé	  suite	  à	   l’ignorance	  des	  pairs	  ou	   la	   réception	  de	  réponses	   négatives	   des	   autres	   jeunes	   participants.	   Il	   est	   cependant	   important	   de	  noter	   qu’un	   certain	   nombre	   d’élèves	   ont	   quant	   à	   eux	   maintenu	   leurs	  comportements	  perturbateurs,	  en	  dépit	  du	  fait	  que	  les	  autres	  élèves	  les	  ignoraient	  ou	  répondaient	  de	  manière	  négative	  à	  leurs	  comportements.	  
6.2.3	  Pourquoi	  certains	  jeunes	  poursuivent-­‐ils	  leurs	  comportements	  	   Selon	   la	   théorie	   de	   l’apprentissage	   social	   (Bandura,	   1977),	   l’individu	   qui	  apprend	  un	  nouveau	  comportement	  passe	  par	  plusieurs	  phases.	  D’abord,	  il	  observe	  un	  comportement	  adopté	  par	  une	  autre	  personne.	  Puis,	   il	  regarde	  quelles	  sont	  les	  conséquences	  du	  comportement	  en	  question.	  L’individu	  traite	  ensuite	  l’information	  et	   choisit	   de	   reproduire	   ou	   de	   ne	   pas	   reproduire	   le	   comportement,	   selon	   les	  perceptions	  qu’il	  s’est	  fait	  de	  la	  situation.	  Un	  jeune	  qui	  adopte	  des	  comportements	  perturbateurs	   sans	   jamais	   recevoir	  d’attention	  positive	  de	   ses	  pairs	  en	   réponse	  à	  ces	   comportements,	   mais	   qui	   choisit	   tout	   de	   même	   de	   poursuivre	   ses	  comportements,	  a	  nécessairement	  des	  motivations	  qui	  le	  poussent	  à	  continuer	  ses	  comportements.	  Dans	  une	  telle	  situation,	  les	  perceptions	  que	  le	  jeune	  entretient	  de	  son	  environnement	  sont	  peut-­‐être	  plus	  importantes	  que	  ce	  qui	  se	  passe	  réellement	  autour	   de	   lui.	   Tel	   que	   cité	   précédemment,	   Bru	   (2006)	   a	  mené	   une	   étude	   afin	   de	  mieux	   comprendre	   quels	   sont	   les	   facteurs	   associés	   aux	   comportements	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perturbateurs	  dans	  la	  salle	  de	  classe.	  Les	  résultats	  ont	  indiqué	  que	  les	  jeunes	  ayant	  une	   faible	   perception	   de	   leurs	   compétences,	   ceux	   ayant	   une	   faible	   perception	   de	  l’utilité	   des	   tâches	   scolaires,	   de	  même	  que	   les	   jeunes	   ayant	  une	   croyance	  que	   les	  comportements	  perturbateurs	  permettent	  de	  gagner	   l’approbation	  de	   leurs	  pairs,	  sont	   tous	   des	   jeunes	   ayant	   davantage	   tendance	   à	   adopter	   des	   comportements	  perturbateurs	  en	  classe.	  Ainsi,	  bien	  que	  les	  croyances	  et	  perceptions	  des	  jeunes	  ne	  soient	  pas	  observables,	  il	  n’en	  demeure	  pas	  moins	  que	  celles-­‐ci	  soient	  bien	  réelles	  et	  qu’elles	  puissent	  avoir	  un	  impact	  sur	  la	  décision	  d’un	  jeune	  d’adopter	  un	  certain	  comportement.	   Un	   jeune	   qui	   entretient	   la	   croyance	   que	   d’adopter	   un	  comportement	  particulier	   lui	  permettra	  de	  gagner	  un	  certain	  respect	  de	  ses	  pairs	  pourrait	  donc	  être	  tenté	  de	  poursuivre	  ce	  type	  de	  comportement,	  même	  si	  dans	  la	  réalité,	  ses	  pairs	  sont	  agacés	  par	  son	  comportement	  et	  le	  rejettent.	  	  Dans	  un	  ouvrage	  portant	  sur	  les	  troubles	  du	  comportement,	  Massé	  (2006)	  aborde	  le	  concept	  de	  distorsion	  cognitive,	  qui	  désignent	  des	  erreurs	  d’interprétation	  ou	  des	  
pensées	   exagérées,	   fausses	   ou	   irrationnelles	   qui	   donnent	   une	   vision	   erronée	   de	   la	  
situation	   et	   qui	   suscitent	   des	   émotions	   négatives2.	   Les	   jeunes	   qui	   présentent	   des	  troubles	   du	   comportement	   en	   viennent	   souvent	   à	   avoir	   de	   telles	   pensées	   qui	  constituent	   des	   erreurs	   d’interprétation	   et	   qui	   peuvent	   les	  mener	   à	   adopter	   des	  comportements	  qui	  semblent	  incohérents	  avec	  la	  réalité	  qui	  les	  entoure.	  Northup	  et	  al.	  (1997)	  ont	  étudié	  les	  effets	  de	  la	  médication	  chez	  un	  enfant	  présentant	  un	  déficit	  de	   l’attention	   avec	   hyperactivité.	   Ils	   ont	   ainsi	   pu	   observer	   que	   lorsque	   l’enfant	  ayant	  participé	  à	  l’étude	  ne	  prenait	  pas	  de	  médication	  (i.e.	  Ritalin),	  il	  percevait	  les	  réactions	   des	   autres	   élèves	   comme	   de	   l’attention,	   et	   cela	   le	   renforçait	   dans	   son	  utilisation	   de	   comportements	   perturbateurs.	   Or,	   lorsque	   cet	   enfant	   prenait	   de	   la	  médication,	  il	  ne	  portait	  plus	  attention	  aux	  réactions	  des	  autres	  élèves	  et	  adoptait	  alors	   beaucoup	   moins	   de	   comportements	   perturbateurs.	   Kaplan,	   Thompson	   et	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Tiré	  de	  Massé,	  L.	  (2006).	  Les	  méthodes	  d’intervention	  cognitivo-­‐comportementales.	  Dans	  Massé,	  L.,	  Desbiens,	  N.	  et	  Lanaris,	  C.	  (2006).	  Les	  troubles	  du	  comportement	  à	  l’école	  :	  Prévention,	  évaluation	  et	  	  intervention.	  Montréal	  :	  Gaëtan	  Morin	  Éditeur,	  Chapitre	  12,	  Page	  197.	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Searson	   (1995)	   expliquent	   que	   les	   enfants	   présentant	   différents	   types	   de	  psychopathologies	  ont	  souvent	  du	  mal	  à	  traiter	  adéquatement	  l’information	  qui	  les	  entoure.	   Les	   jeunes	   qui	   présentent	   un	   TDAH	   et	   les	   jeunes	   qui	   sont	   agressifs	   ont	  donc	   très	   souvent	   des	   déficits	   cognitifs,	   les	   menant	   à	   entretenir	   des	   idées	  déformées	   de	   la	   réalité	   (Kaplan	   et	   al.,	   1995).	   D’autres	   chercheurs	   mentionnent	  aussi	  le	  lien	  entre	  certains	  troubles	  et	  des	  déficits	  au	  niveau	  des	  processus	  cognitifs	  (Bailey,	  2001;	  Uekermann	  et	  al.,	  2010).	  Ainsi,	  il	  est	  possible	  d’imaginer	  que	  certains	  jeunes	   ayant	   participé	   à	   cette	   étude	   aient	   aussi	   entretenu	   des	   perceptions	  inadaptées	  de	  leur	  entourage,	  les	  menant	  donc	  à	  poursuivre	  leurs	  comportements	  perturbateurs.	  	  	  Une	  autre	  hypothèse	  pourrait	  être	  liée	  aux	  tâches	  que	  l’enfant	  devait	  faire	  lors	  des	  ateliers	   d’habiletés	   sociales.	   Plusieurs	   chercheurs	   ont	  mis	   en	   évidence	   le	   fait	   que	  lorsque	  les	  tâches	  sont	  trop	  complexes,	  trop	  simples,	  ou	  encore,	  lorsque	  les	  tâches	  demandent	  aux	  jeunes	  d’être	  attentifs	  pendant	  une	  trop	  longue	  période	  de	  temps,	  les	  enfants	  ont	  tendance	  à	  se	  désengager	  et	  à	  se	  tourner	  vers	  des	  comportements	  perturbateurs.	  Par	  exemple,	  dans	  un	  article	  promouvant	  des	  stratégies	  de	  gestion	  de	  classe	  gagnantes	  pour	  les	  enseignants	  de	  musique,	  Buck	  (1992)	  a	  indiqué	  que	  la	  principale	  raison	  pour	  laquelle	  un	  élève	  adopte	  des	  comportements	  perturbateurs	  en	   classe	   est	   parce	   qu’il	   s’ennuie.	   Dans	   le	   cadre	   de	   notre	   étude,	   nous	   avons	  d’ailleurs	   observé	   que	   66%	  des	   comportements	   perturbateurs	   déclencheurs	   sont	  apparus	   durant	   une	   activité	   de	   style	   réfléchi,	   c’est-­‐à-­‐dire	   durant	   laquelle	   les	  participants	   devaient	   être	   assis	   et	   effectuer	   une	   tâche	   demandant	   de	   la	  concentration,	   alors	   que	   seulement	   34%	   de	   ces	   mêmes	   comportements	   ont	   été	  observés	  alors	  que	  les	  élèves	  participaient	  à	  une	  activité	  de	  type	  actif,	  permettant	  aux	  élèves	  d’interagir	  et	  de	  bouger.	  Toujours	  selon	  Buck	  (1992),	  une	  autre	  raison	  importante	   poussant	   un	   jeune	   à	   adopter	   des	   comportements	   perturbateurs	   est	  parce	  qu’il	  est	  frustré;	  frustré	  car	  les	  tâches	  sont	  trop	  complexes,	  parce	  qu’il	  n’a	  pas	  les	   bons	   outils	   ou	   les	   stratégies	   adéquates	   pour	   participer	   à	   l’activité.	   Dans	   leur	  ouvrage,	   Archambault	   et	   Chouinard	   (2009)	   nomment	   les	   principales	   raisons	  poussant	   les	   élèves	   à	   adopter	   des	   comportements	   inadaptés	   en	   classe.	   Sur	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l’ensemble	  des	  12	  raisons	  évoquées	  par	  les	  auteurs,	  8	  concernent	  l’organisation	  et	  la	  nature	  de	   l’activité	  d’apprentissage	  proposée.	  Parmi	  ces	  raisons,	  on	  note	   le	   fait	  que	   l’élève	   peut	   ne	   pas	   savoir	   ce	   qu’il	   a	   à	   faire,	   qu’il	   peut	   ne	   pas	   comprendre	  comment	   faire	   l’activité	   proposée,	   ou	   encore,	   qu’il	   peut	   ne	   pas	   comprendre	   la	  raison	  pour	  laquelle	   il	  doit	  accomplir	  une	  tâche	  particulière.	  On	  peut	  donc	  penser	  que	   dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   certains	   élèves	   ayant	   poursuivi	   leurs	  comportements	  perturbateurs,	  malgré	  le	  fait	  qu’ils	  étaient	  ignorés	  par	  leurs	  pairs,	  ne	  choisissaient	  pas	  nécessairement	  d’adopter	  des	  comportements	  inadaptés	  dans	  le	  but	  de	  recevoir	  l’attention	  de	  leurs	  camarades,	  mais	  plutôt	  parce	  qu’ils	  n’étaient	  pas	  à	  l’aise	  avec	  le	  cadre	  de	  l’activité	  qui	   leur	  était	  proposée.	   	  Cette	  hypothèse	  est	  d’ailleurs	   cohérente	   avec	   ce	   nous	   avons	   pu	   observer.	   En	   effet,	   les	   ateliers	  d’enseignement	  des	  habiletés	  sociales	  étaient	  divisés	  en	  quatre	  parties	  distinctes	  :	  introduction	  au	  nouveau	  thème,	  activité	  liée	  au	  nouveau	  thème,	  lecture	  du	  conte	  et	  enfin,	   retour	   sur	   les	   apprentissages	   et	   fin	   de	   l’atelier.	   Nous	   avons	   remarqué	   que	  60%	  des	  comportements	  perturbateurs	  déclencheurs	  ont	  été	  enregistrés	  durant	  la	  seconde	   partie	   des	   ateliers	   soit,	   durant	   l’activité	   liée	   au	   thème.	   Peut-­‐être	   cette	  activité	  était-­‐elle	   trop	   longue,	   complexe	  ou	  au	  contraire,	  parfois	   trop	  simple	  pour	  les	  participants?	  
6.2.4	  Interventions	  des	  animateurs	  	   Les	   comportements	   perturbateurs	   ont	   non	   seulement	   engendré	   des	  réactions	  des	   autres	   élèves	  du	  groupe,	  mais	   ces	   comportements	  ont	   aussi	   généré	  des	  interventions	  de	  la	  part	  des	  animateurs	  du	  programme.	  Les	  interventions	  ayant	  les	  plus	  souvent	  été	  utilisées	  ont	  été	  l’appel	  direct,	  consistant	  à	  dire	  explicitement	  à	  un	   élève	   de	   cesser	   un	   comportement	   particulier,	   ainsi	   que	   le	   rappel	   des	   règles,	  consistant	   à	   rappeler	   à	   l’élève	   ce	   qu’il	   doit	   faire.	   Dans	   leur	   étude,	   Shores	   et	   al.	  (1993)	   avaient	   aussi	   porté	   une	   attention	   particulière	   aux	   comportements	   des	  enseignants	  en	  classe.	  Ils	  ont	  ainsi	  observé	  que	  la	  plupart	  des	  comportements	  des	  enseignants	  ont	  fait	  partie	  de	  la	  catégorie	  des	  «	  demandes	  »,	  précisant	  aux	  élèves	  ce	  qu’ils	  ont	  à	   faire.	  Les	   chercheurs	  ont	  d’ailleurs	  observé	  que	   les	   interactions	  entre	  les	  élèves	  et	   les	  enseignants	  étaient	  généralement	  neutres,	  c’est-­‐à-­‐dire,	  ni	  positive	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ni	   coercitives.	   Ils	   ont	   observé	   que	   les	   enseignants	   formulaient	   peu	   de	   demandes	  négatives	   (par	   exemple,	   «	  Arrête	   de	   jouer	   avec	   ça	  »	   ou	   «	  Ne	   fais	   pas	   ça	  »),	   qu’ils	  donnaient	  peu	  de	  conséquences	  négatives,	  mais	  aussi	  peu	  de	  renforcement	  positif	  aux	   élèves.	   Cette	   dernière	   donnée	   est	   cohérente	   avec	   la	   présente	   étude.	   Peu	  d’animateurs	  du	  programme	  ont	  utilisé	  le	  renforcement	  positif	  pour	  encourager	  les	  jeunes	  participants.	  De	  même,	   les	   interventions	  plus	  négatives	  ou	  de	  plus	  grande	  intensité	   telles	   le	   retrait	  et	   le	   temps	  d’arrêt	  ont	  été	  utilisées	  dans	  une	  proportion	  beaucoup	  moins	  importante	  que	  d’autres	  interventions	  plus	  modérées	  telles	  que	  le	  rappel	  des	  règles	  ou	  l’appel	  direct.	  Par	  contre,	  nous	  avons	  aussi	  remarqué	  que	  plus	  les	   comportements	   perturbateurs	   persistaient,	   plus	   les	   interventions	   de	   plus	  grande	  intensité	  augmentaient.	  Cela	  est	  cohérent	  avec	  certains	  principes	  de	  base	  de	  l’intervention,	   élaborés	   par	  Archambault	   et	   Chouinard	   (2009).	  D’abord,	   selon	   ces	  auteurs,	   l’enseignant	   doit	   toujours	   tenter	   de	  maintenir	   le	   rythme	   des	   activités	   et	  leur	  chevauchement.	  Afin	  de	  maintenir	  un	  rythme	  agréable,	  une	  intervention	  plus	  modeste	   doit	   donc	   être	   privilégiée	   afin	   de	   faire	   cesser	   un	   comportement	  perturbateur.	  Ensuite,	   ces	   auteurs	  mentionnent	   aussi	   l’importance	  de	   choisir	  une	  intervention	   qui	   soit	   la	   plus	   discrète	   possible.	   Selon	   eux,	   le	   fait	   de	   choisir	   une	  intervention	   discrète	   permet	   de	   ne	   pas	   briser	   le	   rythme	   de	   l’activité,	   de	   ne	   pas	  donner	  d’attention	  à	  l’élève	  suite	  à	  un	  comportement	  inapproprié,	  d’éviter	  à	  l’élève	  fautif	  d’être	  exclus	  par	  son	  groupe	  de	  pairs	  et	  d’éviter	  que	  l’élève	  réprimandé	  perde	  la	  face	  devant	  ses	  compagnons.	  Il	  semble	  donc	  que	  les	  animateurs	  du	  programme	  aient	   tenté	   de	   suivre	   ces	   principes	   d’intervention,	   en	   choisissant	   d’abord	   des	  interventions	  ne	  brisant	  pas	  le	  rythme	  et	  étant	  plus	  discrètes,	  progressant	  ensuite	  vers	   des	   interventions	   de	   plus	   grande	   intensité	   afin	   de	   faire	   cesser	   le	  comportement.	  
6.3	  Influence	  	  	   Dans	   le	   cadre	   de	   cette	   étude,	   nous	   souhaitions,	   en	   observant	   de	   façon	  systématique	   les	   interactions	   sociales	   de	   jeunes,	   mieux	   décrire	   la	   manière	   dont	  s’exerce	  le	  phénomène	  d’influence	  entre	  les	  pairs.	  Plusieurs	  chercheurs	  (Dishion	  &	  Andrews,	   1995;	   Dishion	   et	   al.,	   1999;	   McCord,	   1992)	   ont	   observé	   des	   effets	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d’influence	   négative	   lorsqu’ils	   ont	   mis	   en	   place	   des	   programmes	   d’intervention	  regroupant	  des	  jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement.	  Suite	  à	  l’implantation	  du	  programme	  l’Allié,	  il	  était	  donc	  important	  de	  vérifier	  s’il	  y	  avait	  effectivement	  eu	  des	   signes	   d’une	   influence	   négative	   entre	   pairs	   pouvant	   créer	   des	   effets	   pervers	  chez	   les	   participants	   suite	   à	   leur	   participation	   au	   programme.	   Aucune	   évidence	  d’influence	  négative	  n’a	  pu	  être	  détectée	  dans	  le	  cadre	  de	  cette	  étude.	  En	  effet,	  les	  participants	   réagissaient	   aux	   comportements	   perturbateurs	   le	   plus	   souvent	   par	  l’ignorance	  et	  non	  pas	  par	  des	   réponses	  positives	  encourageant	   le	   comportement	  antisocial.	   Les	   jeunes	   adoptant	   des	   comportements	   perturbateurs	   ont	   d’ailleurs	  souvent	  cessé	   leurs	  comportements	  après	  s’être	   fait	   ignorer	  par	   les	  autres	  élèves	  de	  leur	  groupe.	  De	  plus,	  le	  nombre	  de	  comportements	  perturbateurs	  a	  diminué	  de	  façon	   considérable	   entre	   le	   début	   et	   la	   fin	   du	   programme,	   soit	   une	   période	  d’environ	  6	  mois.	  	  	  Le	  fait	  que	  les	  pairs	  aient	  utilisé	  de	  façon	  fréquente	  l’ignorance	  intentionnelle	  des	  comportements	  inadaptés	  dans	  les	  groupes,	  et	  que	  cette	  stratégie	  ait	  entraîné	  une	  diminution	  importante	  des	  comportements	  perturbateurs,	  nous	  mène	  à	  croire	  que	  des	   manifestations	   d’influence	   positive	   ont	   ainsi	   été	   révélées	   lors	   des	   ateliers	  d’habiletés	  sociales,	  au	  détriment	  de	  manifestations	  d’une	  influence	  négative.	  Selon	  la	   théorie	   de	   l’apprentissage	   social	   (Bandura,	   1977),	   les	   individus	   recherchent	   le	  renforcement	  social	  lorsqu’ils	  adoptent	  un	  comportement	  donné	  et	  c’est	  ainsi	  qu’ils	  apprennent	  à	  se	  comporter.	  Lorsque	  des	  jeunes	  adoptent	  des	  comportements	  et	  ne	  reçoivent	   aucune	   attention	   de	   leur	   environnement,	   cela	   contribue	   donc	   à	   faire	  cesser	   le	   comportement,	   celui-­‐ci	   ne	   permettant	   pas	   à	   l’enfant	   de	   recevoir	   de	  stimulus	   social.	   	   L’ignorance	   des	   pairs	   semble,	   dès	   lors,	   constituer	   un	   processus	  d’influence	  puissant,	  pouvant	  permettre	  l’extinction	  de	  comportements	  inadaptés.	  
6.4	  Effets	  du	  programme	  	   Bien	   que	   l’on	   ait	   dénoté	   un	   nombre	   assez	   important	   de	   comportements	  perturbateurs,	  le	  nombre	  de	  ces	  comportements	  a	  diminué	  de	  façon	  importante	  au	  fil	   des	   rencontres.	   Le	   fait	   que	   le	   nombre	   de	   comportements	   perturbateurs	   ait	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diminué	   de	   façon	   significative	   nous	   indique	   qu’il	   y	   a	   effectivement	   eu	   une	  amélioration	  au	  niveau	  des	  comportements	  des	  élèves	  ciblés	  et	  que	  le	  programme	  a	  donc	  eu	  les	  effets	  escomptés.	  Cela	  peut	  être	  attribuable	  au	  fait	  que	  les	  participants	  ont	   acquis	   des	   habiletés	   sociales	   dans	   le	   cadre	   du	   programme.	   La	   recherche	   a	  maintes	   fois	   suggéré	   que	   les	   programmes	   d’entraînement	   aux	   habiletés	   sociales	  peuvent	  permettre	  à	  des	  enfants	  à	  risque	  au	  plan	  des	  comportements	  de	  faire	  des	  progrès	  considérables	  et	  de	   réduire	  de	  manière	   importante	   leurs	  comportements	  inadaptés	   (Nangle,	   Erdley,	   Carpenter,	   &	   Newman,	   2002;	   Seevers	   &	   Jones-­‐Blank,	  2008).	   Il	   est	   donc	  possible	   de	   croire	   que	   le	   fait	   que	   les	   élèves	   aient	   eu	   la	   chance	  d’apprendre	  de	  nouvelles	  stratégies	  à	  adopter	  lors	  de	  leurs	  interactions	  sociales	  et	  que	  cela	  ait	  contribué	  à	  cette	  amélioration	  comportementale.	  D’autres	  chercheurs	  ont,	   quant	   à	   eux,	   étudié	   les	   impacts	   du	   contexte	   sur	   le	   développement	   des	  comportements	   agressifs	   chez	   les	   enfants	   du	   primaire	   (Visser,	   Kunnen	   and	   van	  Geert,	  2010).	  Ils	  ont	  observé	  que	  lorsque	  les	  enfants	  sont	  placés	  dans	  un	  contexte	  où	   il	   y	   a	   moins	   de	   comportements	   agressifs,	   ils	   ont	   tendance	   à	   améliorer	   leurs	  comportements.	  Il	  est	  donc	  possible	  d’émettre	  l’hypothèse	  que	  comme	  les	  groupes	  étaient	  composés	  à	  la	  fois	  d’élèves	  ayant	  des	  troubles	  comportementaux	  et	  d’élèves	  	  n’en	   ayant	   pas,	   ces	   groupes	   n’avaient	   pas	   un	   niveau	   d’agressivité	   trop	   élevé	   et	  permettaient	  aux	  jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  d’apprendre	  de	  bons	  comportements.	  	  Le	  nombre	  de	  comportements	  perturbateurs	  a	  aussi	  diminué	  dans	  l’ensemble	  des	  groupes,	  suggérant	  ainsi	  que	  les	  élèves	  ayant	  participé	  au	  programme	  n’ont	  pas	  vu	  leur	   comportement	   se	   détériorer,	   ou	   du	   moins,	   pas	   durant	   les	   ateliers.	   Tel	   que	  mentionné	   précédemment,	   cela	   nous	   indique	   qu’il	   n’y	   a	   eu	   aucune	   apparence	  d’influence	  négative	  entre	   les	  élèves	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  et	  ceux	  agissant	  à	   titre	  de	  pairs	  aidants.	  Dans	  un	  article	  de	  Fontaine	  et	  Vitaro	   (2006),	   les	  chercheurs	   ont	   fait	   une	   méta-­‐analyse	   de	   plusieurs	   recherches	   ayant	   étudié	   les	  effets	  de	  programmes	  d’intervention	  utilisant	  des	  pairs	  prosociaux.	   Ils	  ont	   conclu	  que	  les	  interventions	  utilisant	  des	  pairs	  prosociaux	  n’ont	  généralement	  pas	  d’effets	  négatifs,	  tant	  sur	  les	  jeunes	  ciblés	  que	  sur	  les	  pairs	  aidants,	  et	  que	  dans	  l’ensemble,	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ces	  types	  de	  programmes	  ont	  des	  effets	  positifs.	  Leurs	  conclusions	  sont	  similaires	  à	  nos	   propres	   observations,	   qui	   nous	   indiquent	   que	   le	   programme	   a	   eu	   les	   effets	  escomptés	  et	  n’a	  pas	  engendré	  de	  conséquences	  négatives	  chez	  les	  participants.	  	  
6.5	  Limites	  de	  l’étude	  	   Dans	  le	  cadre	  de	  la	  présente	  étude,	  des	  codeurs	  ont	  procédé	  à	  l’observation	  systématique	  de	  bandes	   vidéo	   recueillies	  dans	   le	   cadre	  du	  programme	   l’Allié.	   Tel	  que	   mentionné	   précédemment,	   les	   bandes	   vidéo	   avaient	   originalement	   été	  produites	  dans	  le	  but	  d’assurer	  une	  supervision	  clinique	  des	  animateurs,	  de	  même	  que	  de	  vérifier	  si	  le	  programme	  était	  appliqué	  selon	  les	  modalités	  prescrites.	  Étant	  donné	  que	  les	  bandes	  vidéo	  n’ont	  pas	  été	  recueillies	  dans	  le	  but	  d’observer	  de	  façon	  systématique	   les	   comportements	   des	   participants,	   un	   certain	   nombre	   de	   limites	  méthodologiques	  peuvent	  être	  soulevées.	  D’abord,	  comme	  l’objectif	  était	  de	  filmer	  les	  animateurs	  du	  programme,	  un	  grand	  nombre	  de	  comportements	  d’élèves	  sont	  malheureusement	  non	  visibles	  à	  l’écran	  et	  n’ont	  donc	  pas	  pu	  être	  considérés	  dans	  le	   cadre	   de	   cette	   étude.	   	   De	   plus,	   comme	   la	   caméra	   était	   fixe,	   celle-­‐ci	   n’était	   pas	  toujours	   ajustée	   pour	   bien	   observer	   tout	   ce	   qui	   se	   déroulait	   durant	   les	   ateliers	  d’entraînement	   aux	   habiletés	   sociales.	   	   Il	   arrive	   donc	   que	   l’on	   entende	   certains	  événements	   se	   produire	   durant	   les	   ateliers,	   mais	   que	   ceux-­‐ci	   ne	   soient	   pas	  perceptibles	  à	  l’écran	  et	  qu’ils	  n’aient	  donc	  pas	  pu	  être	  codés	  et	  analysés.	  	  Ensuite,	  les	  participants	  n’ont	  pas	  été	  identifiés	  selon	  s’ils	  étaient	  ciblé	  en	  raison	  de	  leur	   trouble	   du	   comportement	   ou	   pairs	   aidants.	   Il	   n’a	   donc	   pas	   été	   possible	   de	  vérifier	   dans	   quelle	   mesure	   chaque	   catégorie	   de	   jeunes	   appliquait	   certains	  comportements	  sein	  du	  groupe.	  Il	  aurait	  été	  intéressant	  de	  voir	  si	  les	  élèves	  ayant	  des	   troubles	   du	   comportement	   avaient	   augmenté	   leur	   propension	   à	   ignorer	   des	  comportements	   perturbateurs	   au	   fil	   des	   ateliers.	   Une	   étude	   ultérieure	   serait	  nécessaire	   afin	   de	   vérifier	   dans	   quelle	   mesure	   les	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement	   peuvent	   apprendre	   de	   meilleures	   stratégies	   afin	   d’interagir	   avec	  leurs	  pairs	  dans	  le	  cadre	  des	  ateliers	  l’Allié.	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Par	   ailleurs,	   bien	   que	   l’étude	   ait	   permis	   d’observer	   de	   façon	   systématique	   des	  interactions	  sociales	  entre	   les	   jeunes	  et	  d’émettre	  certaines	  déductions	  quant	  aux	  processus	   impliqués	   dans	   le	   phénomène	   d’influence	   entre	   pairs,	   les	   élèves	   n’ont	  pas	   été	   questionnés	   quant	   à	   leurs	   choix	   comportementaux.	   Ainsi,	   aucune	  information	  quant	  aux	  perceptions	  des	  élèves	  lors	  des	  ateliers	  ainsi	  que	  les	  raisons	  de	  leurs	  comportements	  n’a	  été	  recueillie.	  Selon	  la	  théorie	  de	  l’apprentissage	  social	  (Bandura,	   1977),	   les	   perceptions	   qu’ont	   les	   individus	   quant	   à	   l’intérêt	   de	  reproduire	   ou	   non	   un	   comportement	   ont	   un	   impact	   non	   négligeable	   sur	   le	  comportement.	  Dans	   le	  cadre	  d’une	  étude	  ultérieure,	   il	   serait	  donc	   intéressant	  de	  connaître	  les	  perceptions	  des	  élèves,	  afin	  de	  mieux	  comprendre	  comment	  celles-­‐ci	  peuvent	  jouer	  un	  rôle	  dans	  le	  phénomène	  d’influence	  entre	  les	  pairs.	  	  Malgré	   ces	   limites,	   nous	   estimons	   tout	   de	   même	   que	   cette	   étude	   apporte	   un	  éclairage	  nouveau	  sur	   le	  sujet	  de	   l’influence	  entre	   les	  pairs	  et	  que	  celle-­‐ci	  permet	  ainsi	   d’ouvrir	   la	   porte	   à	   d’autres	   études	   visant	   à	   observer	   de	   façon	   plus	  systématique	  les	  processus	  de	  socialisation	  au	  sein	  des	  groupes	  de	  jeunes.	  
6.6	  Avancement	  des	  connaissances	  et	  pistes	  de	  recherche	  futures	  En	   observant	   de	   façon	   systématique	   des	   enfants	   du	   primaire	   alors	   qu’ils	  interagissaient	   dans	   le	   cadre	   d’un	   programme	   d’entraînement	   aux	   habiletés	  sociales,	   on	   a	   pu	   mieux	   saisir	   l’apport	   de	   l’ignorance	   intentionnelle	   des	  comportements	   inadaptés	   dans	   les	   relations	   entre	   les	   jeunes.	   Tel	   que	  mentionné	  précédemment,	   lorsque	   les	   jeunes	   choisissent	   d’ignorer	   les	   comportements	  inadaptés	   de	   leurs	   pairs,	   cela	   peut	   effectivement	   mener	   à	   une	   amélioration	  significative	  des	  comportements.	  Par	  le	  passé,	  peu	  d’études	  ont	  permis	  de	  faire	  de	  telles	   observations.	   Bien	   que	   la	   littérature	   scientifique	   comprenne	   un	   certain	  nombre	  d’écrits	   suggérant	   l’apport	  de	   l’ignorance	   intentionnelle	   comme	  méthode	  d’intervention	   (Archambault	   &	   Chouinard,	   2009;	   Couture	   &	   Nadeau,	   2006),	   peu	  d’études	   jusqu’ici	  avaient	  permis	  de	  démontrer	   l’apport	  de	  cette	  stratégie	  au	  sein	  même	   des	   relations	   entre	   les	   jeunes.	   Bien	   que	   certains	   chercheurs	   aient	   intégré	  l’ignorance	  intentionnelle	  par	  les	  pairs	  des	  comportements	  inadaptés	  dans	  le	  cadre	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de	   développement	   de	   programmes	   d’entraînement	   aux	   habiletés	   sociales	  (Webster-­‐Stratton	  &	  Reid,	  2010),	  aucune	  étude	  n’avait,	  jusqu’à	  présent,	  observé	  de	  façon	   systématique	   les	   effets	   de	   cette	   stratégie.	   Par	   ailleurs,	   bien	   que	   plusieurs	  chercheurs	  aient	  étudié	  les	  interactions	  sociales	  des	  enfants	  et	  des	  adolescents,	  peu	  ont	   choisi	   d’observer	   de	   façon	   systématique	   les	   interactions	   sociales	   entre	   des	  jeunes	  ayant	  des	  troubles	  du	  comportement	  et	  des	  enfants	  n’ayant	  pas	  de	  troubles	  comportementaux.	  D’ailleurs,	   jusqu’à	  maintenant,	   aucune	  étude	  semblable	  n’avait	  été	  mise	  en	  place	  au	  Québec.	  Cette	  étude	  permet	  donc	  de	  combler	  un	  besoin	  dans	  le	  domaine,	   et	   d’apporter	   une	   contribution	   aux	   connaissances	   que	   nous	   avons	   des	  interactions	   sociales	   entre	   les	   jeunes,	   plus	   particulièrement	   chez	   les	   jeunes	  Québécois.	  	  Dans	   le	   cadre	   de	   recherches	   futures,	   il	   serait	   intéressant	   d’explorer	   plus	   en	  profondeur	   les	   effets	   de	   l’ignorance	   intentionnelle	   des	   comportements	   inadaptés	  sur	  les	  relations	  sociales	  entre	  jeunes.	  Il	  serait	  aussi	  intéressant	  d’observer	  de	  façon	  plus	   approfondie	   les	   impacts	   directs	   du	   renforcement	   positif	   suite	   à	   un	  comportement	  adaptés,	  en	  contraste	  avec	  les	  effets	  engendrés	  par	  du	  renforcement	  négatif	   de	   comportements	   inadaptés.	   Certaines	   études	   ayant	   suggéré	   les	   effets	  bénéfiques	  d’une	  utilisation	  fréquente	  de	  renforcement	  positif	  dans	  les	  interactions	  avec	   les	   jeunes	   ayant	   des	   difficultés	   de	   comportement	   (Tiano,	   2010;	   Tiano	   &	  McNeil,	  2006),	  cette	  avenue	  mérite	  d’être	  plus	  amplement	  explorée.	  L’apport	  de	  ces	  stratégies	   dans	   les	   interactions	   sociales	   entre	   jeunes	   devrait	   être	   étudié	   en	  définissant	   un	   cadre	   méthodologique	   d’observation	   systématique	   des	   jeunes	   qui	  soit	   plus	   spécifique	   et	   ce,	   dès	   le	   départ	   de	   l’étude.	   Tel	   que	   mentionné	  précédemment,	   l’étude	   actuelle	   ayant	   utilisé	   des	   bandes	   vidéo	   qui	   n’avaient,	   à	  l’origine,	   pas	   été	   créées	   avec	   l’intention	   d’observer	   de	   façon	   systématique	   les	  interactions	   des	   participants,	   cela	   a	   entraîné	   certaines	   limites,	   notamment	   le	   fait	  que	   certaines	   interactions	   n’ont	   pas	   été	   visibles	   à	   l’écran.	   Dans	   une	   étude	  ultérieure,	   il	   serait	   donc	   important	   de	   mieux	   planifier	   cette	   observation	   en	  s’assurant	   d’enregistrer	   l’ensemble	   des	   interactions	   sociales	   des	   jeunes,	   afin	   de	  pouvoir	   mieux	   documenter	   le	   sujet.	   De	   plus,	   l’utilisation	   de	   questionnaires	   ou	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d’entrevues	  avec	  les	  élèves	  pourrait	  aussi	  permettre	  d’obtenir	  plus	  d’informations	  quant	  aux	  perceptions	  des	  élèves,	  ainsi	  que	  sur	  les	  raisons	  les	  motivant	  à	  adopter	  un	   certain	   comportement.	   Il	   serait	   ainsi	   non	   seulement	  possible	  de	   consigner	   les	  interactions	  sociales	  des	  jeunes,	  mais	  les	  chercheurs	  pourraient	  aussi	  documenter	  les	   perceptions	   des	   participants	   suite	   aux	   interactions	   sociales	   qu’ils	   auraient	  vécues.	  	  	  L’étude	   actuelle	   ouvre	   néanmoins	   la	   porte	   à	   d’autres	   recherches	   étudiant	   les	  interactions	   sociales	   des	   jeunes,	   en	   démontrant	   que	   certaines	   attitudes	   et	  comportements	   des	   pairs	   favorisent	   effectivement	   la	   poursuite	   ou	   l’extinction	   de	  comportements	  individuels	  chez	  les	  enfants.	  	  
7.	  Conclusion	  Dans	  les	  milieux	  scolaires	  québécois	  et	  canadiens,	  la	  question	  de	  l’intégration	  est	  au	  cœur	  de	   plusieurs	   débats	   et	   remises	   en	   question.	  De	  part	   et	   d’autre,	   on	   souhaite	  offrir	  les	  meilleurs	  services	  à	  tous	  les	  élèves,	  et	  ce,	  quels	  que	  soient	  leurs	  besoins.	  C’est	  dans	  cet	  esprit	  de	  mieux	  comprendre	  les	  interactions	  sociales	  entre	  des	  élèves	  à	   besoins	   particuliers	   et	   des	   élèves	   dits	   ordinaires	   que	   cette	   étude	   a	   pris	   forme.	  L’objectif	  de	  la	  présente	  étude	  était,	  à	  travers	  l'observation	  des	  interactions	  sociales	  entre	  pairs	  dans	  un	  contexte	  d'intervention	  structuré	   incluant	  à	   la	   fois	  des	  élèves	  ayant	  des	   troubles	  du	  comportement	  et	  des	  pairs	  conventionnels	  sans	   trouble	  du	  comportement,	   de	   décrire	   dans	   une	   approche	   comportementale,	   le	   processus	  d'influence	   entre	  pairs.	   L’étude	  nous	   a	   effectivement	  permis	  de	   trouver	   certaines	  réponses	  quant	  à	   l’organisation	  des	   interactions	   sociales	  des	   jeunes,	   ainsi	  que	  du	  processus	  d’influence	  entre	  les	  jeunes.	  	  D’abord,	   cette	   étude	   a	   permis	   de	   valider	   une	   méthode	   d’intervention	   connue	   et	  utilisée	  par	  les	  intervenants	  en	  milieux	  scolaires	  soit,	  l’ignorance	  intentionnelle	  des	  comportements	  inadaptés.	  La	  littérature	  a	  plusieurs	  fois	  suggéré	  l’efficacité	  de	  cette	  stratégie	  pour	  les	  adultes	  qui	  interviennent	  auprès	  des	  jeunes.	  Cette	  méthode	  s’est	  toutefois	  avérée	   jouer	  un	  rôle	   tout	  aussi	   important	  dans	   le	  cadre	  des	   interactions	  sociales	  des	   jeunes	  ayant	  participé	  à	   l’étude.	  Lors	  des	  ateliers	  d’entraînement	  aux	  habiletés	  sociales,	  lorsque	  les	  jeunes	  ont	  ignoré	  les	  comportements	  inadaptés	  d’un	  pair,	   ces	   comportements	   ont	   eu	   significativement	   plus	   de	   chances	   de	   cesser	   que	  lorsque	   les	   jeunes	  y	  ont	  prêté	  attention.	  La	  stratégie	  de	   l’ignorance	   intentionnelle	  aurait	   donc	   intérêt	   à	   être	   enseignée	   aux	   élèves	   afin	   qu’ils	   puissent	   l’utiliser	   non	  seulement	  dans	  la	  salle	  de	  classe,	  mais	  qu’ils	  puissent	  aussi	  la	  mettre	  en	  application	  dans	  des	  contextes	  interactionnels	  non	  structurés.	  	  	  L’étude	  a	  aussi	  permis	  de	  constater	  que	  le	  fait	  d’organiser	  des	  groupes	  incluant	  à	  la	  fois	   des	   élèves	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   et	   des	   pairs	   aidants	   sans	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difficultés	  de	   comportement	  n’a	  pas	   entraîné	  de	   conséquences	  négatives	   chez	   les	  participants.	   Il	   semble	   donc	   que	   lorsque	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement	   sont	   jumelés	   à	   des	   jeunes	   n’ayant	   pas	   de	   problèmes	   de	  comportement	   dans	   un	   cadre	   d’intervention	   structuré,	   il	   est	   possible	   d’éviter	   de	  voir	  apparaître	  des	  effets	  d’entraînement	  à	  la	  déviance.	  	  	  Comme	   la	   quantité	   de	   comportements	   perturbateurs	   a	   diminué	   de	   façon	  considérable	   suite	   au	   programme	   et	   ce,	   dans	   l’ensemble	   des	   groupes	   ayant	  participé	   à	   l’étude,	   il	   est	   aussi	   possible	   de	   conclure	   que	   les	   ateliers	   ont	   permis	  d’aider	   les	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   à	   améliorer	   leurs	  comportements.	  Cette	  étude	  suggère	  donc	  que	  dans	  un	  cadre	  d’intervention	  où	  les	  interactions	  sociales	  des	  jeunes	  sont	  structurées	  et	  supervisées	  par	  un	  intervenant,	  et	  que	  ces	  interactions	  prennent	  place	  dans	  un	  milieu	  scolaire	  ordinaire,	  les	  jeunes	  ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   peuvent	   apprendre	   de	   leurs	   pairs	  conventionnels	   et	   développer	   des	   habiletés	   sociales.	   Bien	   que	   cette	   étude	  spécifique	   n’ait	   pas	   étudié	   les	   effets	   à	   long	   terme	   du	   programme	   l’Allié	   sur	   les	  participants,	   on	   observe	   néanmoins	   qu’à	   court	   terme,	   ce	   programme	   a	   été	  bénéfique	  pour	  les	  participants.	  	  	  En	   outre,	   cette	   étude	   permet	   de	   valider	   l’apport	   de	   l'intégration	   de	   pairs	  conventionnels	   dans	   les	   programmes	   d'intervention	   auprès	   d’élèves	   ayant	   des	  troubles	   du	   comportement,	   notamment	   parce	   qu'il	   ne	   semble	   pas	   y	   avoir	   eu	  d'impacts	   négatifs	   chez	   ces	   pairs	   suite	   à	   leur	   participation,	  mais	   aussi	   parce	   que	  leur	   implication	   dans	   le	   programme	   a	   favorisé	   une	   réduction	   significative	   des	  comportements	   perturbateurs	   dans	   les	   groupes.	   Cette	   étude	   permet	   aussi	   de	  documenter	   les	   relations	   entre	   les	   élèves	   à	   besoins	   particuliers	   et	   les	   élèves	  
ordinaires.	   Lors	   des	   relations	   sociales	   entre	   des	   jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	  comportement	   et	   des	   pairs	   conventionnels	   n’ayant	   pas	   de	   troubles	   du	  comportement,	  on	  a	  observé	  certains	  mécanismes	  d’influence	  permettant	  d’ouvrir	  la	   porte	   à	   de	   nouvelles	   stratégies	   d’intervention	   auprès	   des	   jeunes.	   Par	   ailleurs,	  cette	   étude	   fournit	   aussi	   un	   exemple	   concret	   lors	   duquel	   l’intégration	   sociale	   de	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jeunes	   ayant	   des	   troubles	   du	   comportement	   dans	   des	   groupes	   comprenant	   des	  pairs	   conventionnels	   s’est	   avérée	   bien	   fonctionner.	   Il	   importe	   cependant	   de	  rappeler	  l’importance	  de	  ne	  pas	  généraliser	  trop	  rapidement	  les	  résultats	  observés	  dans	   le	   cadre	  de	   cette	   étude,	   chaque	   enfant	  possédant	  des	  besoins	   spécifiques	   et	  distincts.	   	   Dès	   lors,	   les	   milieux	   scolaires	   doivent	   s’assurer	   de	   répondre	   à	   ces	  besoins,	  en	  offrant	  les	  services	  qui	  soient	  les	  plus	  adaptés	  possibles	  à	  la	  condition	  spécifique	  de	  l’enfant.	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Annexe	  A	  	  
	  
Items	  de	  la	  Grille	  d’Observation	  
	  
1.	  Description	  physique	  des	  sujets	  par	  l’observateur	  	  Préciser	  les	  traits	  physiques	  (la	  couleur	  des	  cheveux)	  et	  la	  tenue	  vestimentaire	  (la	  couleur	  du	  chandail	  et	  du	  pantalon)	  pour	  chaque	  enfant	  visible	  lors	  de	  l’atelier	  et	  pour	  lequel	  un	  code	  lui	  est	  attribué	  (ex	  :	  G1,	  F4).	  
2.	  Temps	  	  Les	  périodes	  sont	  définies	  en	  termes	  de	  minutes.	   	  L’observateur	  doit	  donc	  mentionner	   l’intervalle	  de	  temps	  pour	  chaque	  période	  (ex	  :	  1-­‐2	  =	  intervalle	  entre	  la	  1e	  et	  la	  2e	  minute).	  	  De	  plus,	  l’observateur	  doit	  mentionner	   le	   temps	   précis	   à	   l’intérieur	   d’une	   période	   où	   un	   comportement	   apparaît	   et	   où	   un	  comportement	  s’arrête	  au	  cours	  de	  la	  même	  période	  
3.	  Climat	  du	  groupe	  	  Le	  climat	  est	  défini	  comme	  calme	  s’il	  y	  a	  absence	  d’agitation	  ou	  de	  désorganisation	  manifeste	  de	  la	  part	  des	  enfants.	  Dans	  certaines	  circonstances	  bien	  spécifiques	  comme	  lorsqu’un	  intervenant	  demande	  au	  groupe	  de	  se	  lever	  pour	  former	  des	  sous-­‐groupes,	  les	  enfants	  peuvent	  faire	  du	  bruit	  ou	  placoter	  entre	  eux	  sans	  pour	  autant	  désorganiser	  l’activité.	  	  Le	  climat	  est	  défini	  comme	  agité	  lorsqu’il	  y	  a	  présence	  de	  turbulence,	  de	  désordre,	  de	  dérangement	  ou	  d’impulsions	  diverses	  de	  la	  part	  des	  enfants.	  
4.	  Sexe	  de	  l’enfant	  	  Préciser	   le	   sexe	   de	   l’enfant	   qui	   émet	   un	   comportement	   et	   identifier	   chaque	   enfant	   du	   groupe	   en	  ajoutant	   le	   chiffre	   correspondant	  à	   la	  description	  physique	  à	   côté	  de	   la	   lettre	  G	   (garçon)	  ou	  F	   (pour	  fille).	  	  Le	  code	  d’identification	  des	  enfants	  doit	  rester	  le	  même	  tout	  au	  long	  de	  chacune	  des	  activités.	  
5.	  Attention/inattention	  de	  l’enfant	  	  
Centré	   sur	   la	   tâche	  :	   Un	   enfant	   centré	   sur	   la	   tâche	   porte	   attention	   à	   l’activité	   qui	   est	   en	   cours,	  participe	  lorsqu’on	  lui	  demande	  et	  fait	  donc	  ce	  qui	  lui	  est	  demandé.	  Non	  centré	  sur	  la	  tâche	  (inattentif)	  :	  Un	  enfant	  inattentif	  ne	  porte	  pas	  attention	  à	  l’activité	  en	  cours.	  	  Il	  est	  perdu	  dans	  ses	  pensées,	  il	  semble	  être	  dans	  la	  lune,	  il	  garde	  le	  silence,	  il	  gesticule	  parfois	  seul	  à	  sa	  place,	  etc.	  	  Son	  comportement	  ne	  perturbe	  pas	  l’activité.	  
Non	  centré	  sur	  la	  tâche	  (isolé)	  :	  Un	  enfant	  isolé	  ne	  porte	  pas	  attention	  à	  l’activité	  	  en	   cours	   en	   étant	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physiquement	  en	  retrait	  du	  groupe	  de	  son	  propre	  gré	  (ex	  :	  bouder).	  	  
Non	  centré	  sur	  la	  tâche	  (perturbateur)	  :	  Un	  enfant	  perturbateur	  ne	  porte	  pas	  attention	  à	  l’activité	  en	  cours	  en	  faisant	  preuve	  d’un	  comportement	  physique	  ou	  verbal	  qui	  perturbe	  l’activité	  (ex	  :	  parler	  avec	  un	   camarade,	   siffler,	   fredonner,	   émettre	   des	   sons	   bizarres,	   pleurer,	   regarder	   de	   travers,	  communication	  gestuelle	  de	  la	  tête,	  de	  la	  main	  etc.	  
6.	  Type	  de	  comportement	  déclencheur	  	  
Les	   comportements	   prosociaux	   :	   Les	   conduites	   prosociales	   réfèrent	   à	   toute	   action	   qui	   aide	   ou	  procure	   un	   bénéfice	   à	   une	   autre	   personne.	   Elles	   comprennent	   des	   comportements	   tels	   que	   l’affect	  positif	  envers	  une	  autre	  personne,	  la	  coopération,	  l'aide,	  le	  partage,	  etc.	  Ainsi,	  on	  retrouve	  les	  actions	  suivantes	  dans	  cette	   catégorie	  :	  être	  d’accord,	   émettre	  des	  vocalisations	  positives,	   féliciter,	   encourager,	  
signaler	  l’approbation	  ou	  l’encouragement	  par	  un	  clin	  d’œil,	  faire	  un	  signe	  de	  la	  tête,	  de	  la	  main,	  par	  un	  
sourire,	  se	  déplacer	  intentionnellement	  dans	  le	  but	  de	  témoigner	  de	  la	  sympathie,	  caresser,	  tenir	  le	  bras,	  
prendre	  la	  main.	  
Les	  comportements	  antisociaux	   :	  Les	  comportements	  antisociaux	  expriment	  clairement	  un	  rapport	  de	   force	  ou	  de	  dominance.	  Ces	   actions	  peuvent	   être	  verbales	  ou	  non	  verbales	  mais	   leur	   contenu	  est	  toujours	   nettement	   négatif	   (insulte,	   menace,	   opposition,	   refus	   d’agir,	   agressivité	   instrumentale,	  physique	  etc.).	  Ainsi,	  quatre	  grandes	  dimensions	  composent	  cette	  catégorie	  :	  -­‐	  	  Perturbateur	  :	  se	  déplacer,	  déranger	  le	  groupe	  en	  riant,	  parler,	  siffler,	  émettre	  des	  sons	  bizarres.	  
-­	   Agressivité	   verbale	  :	   insulter,	   hurler,	   défier,	   dénier	   fautes	   et	   responsabilités,	   s’entêter,	   dire	   des	   mots	  
blessants,	  se	  disputer,	  se	  moquer,	  	  tourmenter,	  formuler	  des	  sarcasmes	  racistes,	  humilier,	  être	  impoli.	  -­‐	  Agressivité	  verbale	  avec	  intimidation:	  menacer,	  menacer	  de	  faire	  des	  blessures	  corporelles,	  se	  déplacer	  
intentionnellement	  dans	  le	  but	  de	  témoigner	  du	  mécontentement.	  
-­	  Agressivité	  physique	  :	  pousser,	  secouer,	  bousculer,	  cracher,	  donner	  un	  coup	  de	  pied,	  frapper,	   lancer	  des	  
objets,	  dégrader	  ses	  effets	  personnels	  ou	  ceux	  d’autrui,	  s’automutiler,	  se	  bagarrer.	  	  
7.	  Cible	  du	  comportement	  	  Le	  comportement	  initial	  peut	  être	  émis	  en	  direction	  de	  l’intervenant	  (I),	  d’un	  pair	  (P)	  ou	  du	  groupe	  (G).	  	  
8.	  Réponses	  face	  au	  comportement	  déclencheur	  	  Le	   comportement	   initial	   peut	   entraîner	   une	   réponse	   d’un	   pair	   (P)	   ou	   du	   groupe	   (G).	   La	   notion	   de	  groupe	   fait	   référence	   à	   la	   réponse	   de	   plus	   d’un	   enfant.	   Ceux-­‐ci	   peuvent	   ignorer	   ou	   renforcer	   le	  comportement	  initial	  en	  manifestant	  :	  	  -­‐	  un	  affect	  positif	  (A+)	  :	  sourire,	  contact	  physique,	  renforcement	  physique	  ou	  visuel	  (clin	  d’œil).	  -­‐	  un	  affect	  négatif	  (A-­)	  :	  soupir,	  renforcement	  physique	  ou	  visuel	  -­‐	  un	  renforcement	  verbal	  positif	  (RV+)	  :	  bravo,	  remarque	  positive.	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-­‐	  un	  renforcement	  verbal	  négatif	  (RV-­)	  :	  remarque	  négative.	  
9.	  Types	  d’intervention	  de	  l’intervenant	  face	  au	  comportement	  	  Le	  comportement	  initial	  peut	  entraîner	  une	  intervention	  de	  l’intervenant.	  	  	  
Le	   Renforcement	   Verbal	  	   (RV):	   positif	   ou	   négatif	   ex	  :	   bravo,	   tu	   es	   sur	   la	   bonne	   voie,	   remarques	  positives.	  
Le	  Renforcement	  Non	  verbal	  (RNV):	  signe	  du	  pouce,	  signe	  de	  la	  tête.	  
Le	  Rappel	  des	  règles	  (RR)	  :	  Répétition	  verbale	  des	  règles	  à	  suivre	  
Les	  Trois	  Avertissements	  (TAv)	  
Le	  Temps	  d’arrêt	  (Tar)	  :	  recadrage	  des	  enfants,	  les	  recentrer	  sur	  la	  tâche.	  
L’Ignorance	   intentionnelle	   (II)	  :	   l’éducateur	   ignore	   volontairement	   certains	   comportements	  dérangeants	  dans	  l’espoir	  de	  les	  voir	  disparaître	  par	  eux-­‐mêmes.	  
L’Intervention	  par	  signe	  (IS)	  :	  intervention	  explicite	  ou	  implicite,	  non	  verbale,	  pour	  rappeler	  au	  sujet	  les	  normes	  de	  comportement	  à	  respecter;	  ça	  peut	  être	  un	  code	  verbal	  ou	  non	  verbal	  qui	  a	  fait	   l’objet	  d’une	  entente	  entre	  l’éducateur	  et	  l’enfant.	  
La	  Proximité	  	  et	  le	  toucher	  (P	  et	  T)	  :	  l’éducateur	  se	  place	  près	  du	  sujet	  et	  manifeste	  à	  l’occasion	  son	  soutien	  en	  le	  touchant,	  afin	  que	  le	  sujet	  sente	  le	  soutien	  par	  le	  contact	  et	  la	  présence	  physique.	  	  
L’Aide	  Opportune	   (AO)	  :	   L’éducateur	   intervient	  pour	  aider	   le	   sujet	   à	   réaliser	   sa	   tâche	  avant	  que	   ce	  dernier	  éprouve	  une	  difficulté	  susceptible	  de	  provoquer	  son	  retrait	  de	  l’activité	  en	  cours.	  
La	   Reformulation	  (R):	   L’éducateur	   interprète	   dans	   ses	   propres	   mots	   ce	   que	   le	   sujet	   tente	   de	  communiquer,	  par	  ses	  paroles,	  ses	  gestes	  ou	  sa	  conduite.	  
L’Appel	  Direct	  (AD)	  :	  L’éducateur	  demande	  au	  sujet	  de	  cesser	  un	  comportement,	  au	  nom	  d’une	  réalité	  dont	  le	  sujet,	  à	  sa	  façon	  d’agir,	  n’apparaît	  pas	  conscient.	  
Le	  Retrait	  (Ret):	  Retirer	  l’enfant	  du	  groupe	  pour	  une	  courte	  période,	  afin	  de	  l’éloigner	  de	  la	  zone	  de	  conflit.	  
Le	  Contrat	  (C):	  établir	  sur	  papier	  les	  bases	  de	  l'entente	  que	  les	  deux	  parties	  s'acceptent	  et	  s'engagent	  à	  respecter	  (signez)	  ou	  contrat	  verbal	  (entente).	  
Changer	  d'Activité	  (CA)	  ou	  adapter	  le	  milieu.	  
Autres	  interventions	  	  (X)	  :	  Si	  l’intervention	  est	  non	  décrite	  ci-­‐dessus.	  À	  ce	  moment-­‐là,	  à	  préciser.	  
	  cxxxiii	  	  
ANNEXE	  B	  :	  Exemple	  de	  grille	  de	  codage	  
École Intervenants Observateurs Numéro 
atelier 
groupe nombre de 
participants 
Parties de 
l'atelier 
Organisation 
de l'activité 
Style 
d'activité 
Durée 
partie de 
l'atelier 
(minutes) 
Intervalle 
en 
minute 
Enfant Climat 
groupe 
Centré/non-
centré sur 
la tâche 
Comportement 
(1 ) de l'enfant 
Direction(1) 
du 
comportement 
perturbateur  
Réaction(1) face au 
comportement 
déclencheur  
Réponse(1) Types 
d'intervention(1) 
Durée de la 
perturbation 
en 
secondes 
Commentaires 
spécifiques 
Commentaires 
généraux 
Chanoine=1                 
Lévi-
Sauvé=2             
Notre-
Dame-de-la-
Paix=3                   
Petit-
Chapiteau=4           
La Source=5               
Saint-
Vincent-
Marie=6   
Dominique=1  
Anna 
Sofia=2   
Isabelle=3        
Annie=4     
Émilie=5 
Isabelle=1    
Annaïse=2 
Isabelle et 
Annaise=3 
Atelier 
1=01     
Atelier 
2=02              
…                              
Atelier 
18=18           
Ateliers 
1 et 
2=19 
1 ère année=1 
3ème 
année=3   
4ème 
année=4  
5ème 
année=5   
6ème 
année=6 
5ème+6ème=8 
  Introduction 
nouveau 
thème=1          
Activité=2                        
Lecture du 
conte=3           
Retour fin 
de 
l'activité=4                       
Individuelle=1  
Dyade=2         
Groupe=3        
Sous-
groupe=4 
Actif=1         
Réfléchi=2 
  0-1=1ère 
minute    
1-
2=2ème 
minute 
Première 
fille=F1 
Deuxième 
fille=F2 
Premier 
garçon=G1 
Deuxième 
garçon=G2          
Fille 
inconnue=F    
Garçon 
inconnu=G 
Calme=1 
Agité =2        
Centré=1                       
Non-
centré=0              
Centré = 1 
Inattentif=2 
Isolé=3 
Perturbateur=4 
Prosocial=5    
Agrdessivité 
verbale=6   
Agressivité 
verbale avec 
intimidation=7  
Agressivité 
physique=8     
Intervenant=1 
Pair=2 
Groupe=3 
Pair:                               
Ignorer=0                
Réponse=1          
Groupe:                
Ignorer=0 
Réponse=1   
   Pair:                 
Ignorance = 0           
Affect + =1                 
Affect - =2    
Renforcement 
verbal+ =3 
Renforcement 
verbal- =4         
Groupe:             
Ignorance = 0           
Affect + =1                 
Affect - =2    
Renforcement 
verbal+ =3 
Renforcement 
verbal- =4         
RV+ =1               
RV- =2                  
RNV=3               
RR=4                 
TAv=5                   
Tar=6                 
II=7                   
IS=8                     
P et T=9                   
AO=10               
Ref=11                  
AD=12                 
Ret=13              
C=14                     
CA=15                      
X=16                   
aucune 
intervention=21                                        
    
1 3 3 3 4 5 1 3 2 5 1-2 G1 1 1                   Début à 1 
minute. 
                      G2 1 1                     
                      G3 1 1                     
                      G4 1 0 4 3 0 0 0 0 16 '' C'EST QUI 
QUI PARLE? '' 
14     
                    2-3 G1 1 1                     
                      G2 1 0 4 3 0 0 0 0 12 4     
                      G3 1 1                     
                      G4 1 1                     
                    3-4 G1 1 1                     
                      G2 1 0 4 3 0 0 0 0 17 3     
                      G3 1 1                     
                      G4 1 0 2                   
                    4-5 G1 1 1                     
                      G2 1 1                     
                      G3 1 1                     
                      G4 1 1                     	  
